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Ejercicios filosóficos 


Philosophical Exercises 


O Ejercicio filosófico? ¿Qué es un ejercicio filosófico?... Más bien, la pregunta debería 
formularla: ¿De qué trata un ejercicio filosófico? Creo que el asunto en el que coincidi- 
ríamos la mayoría de los que ejercen con titularidad la disciplina, sería la rigurosidad 

en el pensar en términos generales. 


Esa rigurosidad en el pensar se expresa de unas maneras; y se presenta, se expone, para 
confrontarla con otras formas y otros estilos del pensar a propósito de diversas interroga- 
ciones sobre un asunto. Una característica que maximiza la rigurosidad es el apego a las 
tradiciones de pensamiento, a sus lenguajes y a los horizontes de sentidos que se han mos- 
trado en el tiempo, vislumbrados o transitados por las diversas escuelas de pensamiento, 
diferenciándose, de manera simultánea, dentro de la tradición, para generar las roturas 
particulares que conducen a las tesis, proposiciones, interrogaciones o sugerencias en el 
campo que se aborda. 


No dudaría en acordar que, en términos formales, una parte sustancial de lo que es un 
ejercicio filosófico, disciplinar, podría retratarse con la semblanza que hice. Ahora bien, el 
pensar siempre está cargado de algún contenido. El contenido de lo pensado y la forma del 
pensar son una amalgama indisoluble. Solo, formalmente, podemos separar o expresarnos 
del pensar y de lo pensado como dos asuntos; pero eso es una ficción gramatical. La ficción 
permite que nos expresemos de la elección del objeto del pensar y de los argumentos para 
jerarquizar ese objeto. Digase, la interpelación sobre ese algo por encima de otros campos, 
otros territorios, otros objetos del pensar... el cómo se establecen las prioridades para la 
selección de lo que se piensa, en fin, eso también forma parte del ejercicio filosófico. Este 
aspecto también está atravesado por tradiciones, escuelas de pensamiento, autores e incluso, 
sobre todo, por las formas culturales del pensar. 


La verdad es que formas culturales del pensar es una ficción no muy adecuada, pero piénsela 
como un boceto que intenta dar cuenta, someramente, de un paisaje que está cargado de 
sombras. No use la ficción formas culturales del pensar, con la rigurosidad conceptual que 
les solicita Sócrates a sus interlocutores. Piense que está hablando con un hombre que no 
sabe pensar conceptualmente; y, entonces, usó una imagen, una brújula ideográfica para 
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expresar. Aclarando esto, vendria el segundo asunto, al aceptar que el paisaje es constitu- 
yente del pensar y, lo es, porque quien piensa, es un cuerpo cargado de vivencia; entonces, 
ya el asunto del ejercicio filosófico en tanto producción de ideas, como ejercicio del parir 
ideas, desborda las alcabalas de la disciplina. Subvierte esa noción, no acepta ese vocablo, 
lo retira de su diccionario y sigue usando sus aparatos para ejercitarse, aunque su asunto 
tiene un horizonte; la búsqueda del estilo y la tonalidad para dar cuenta de eso que no se 
ha pensado todavía, pero que está en gestación; sin embargo, ya se sabe que el feto quien 
es un signo por interpretar, tiene un olor y un guaguancó particular que le llamo forma 
cultural del pensar. Obviamente, el vocablo forma, tiene una carga en la tradición platónica 
que me da grima imaginarla como constituyente de lo que quiero aludir, pero no se me ha 
ocurrido, hasta ahora, una mejor ficción, en algún momento le haré el amor algún pensador 
que me ayude a parir una mejor ficción. 


Cuando pienso en las formas culturales del pensar, es como el acento que se percibe cuando 
pronunciamos una palabra. Imaginemos el habla entre un español y un venezolano, entre 
un inglés y un norteamericano, en ella se percibe un acento distinto, unas formas de pro- 
nunciar distintas, aunque utilicen las mismas palabras e incluso en el mismo horizonte de 
significación. Sin embargo, esas tonalidades, esa performatividad, un cuerpo que se expresa, 
dan un sentido a las palabras distinto. El sentido de las oraciones cambia... Igualmente, 
me parece que entre filósofos hay un acento que depende no solo de la tradición filosófica 
a la que se pertenece, sino a la propia tradición cultural en la que se habita... Pensadores 
franceses, alemanes, ingleses, están cargados en su decir de sus historias, de sus ennegre- 
cidos castillos medievales, de su ética protestante... ¿Cómo será el acento venezolano en 
el ámbito del pensar filosófico? ¿Acaso existirá un acento latinoamericano? 


El acento lo percibimos en los otros. No tenemos una autopercepción de nuestro acento, de 
nuestras cadencias, de nuestras tonalidades lingüísticas; a menos, que utilicemos un sistema 
de referencia con otros. Logramos percibirnos distintos solo cuando hablamos con otros, 
con aquellos que tienen una tonalidad distinta; y nos dedicamos a mirarnos. Del resto, es 
como difícil el asunto. Para la otredad, es muy fácil reconocer los acentos distintos a ella. Los 
percibe en la primera de cambio. Esto que pareciera y que tal vez sea una cosa tonta para 
muchos, para mí es sumamente relevante. ¿Cómo hablo? Es mi primer asunto porque es la 
forma cómo expreso mi pensar. Cuál es mi tonalidad. Es una obsesión mirarme, para afinar 
mi lenguaje, porque un lenguaje afinado puede expresar (tengo fe en eso, simplemente) 
con más tendencia traslúcida, lo que el sujeto piensa. Lo que pienso. No estoy imaginando 
ni siquiera un diálogo, sino un soliloquio. Una afinación para hablarme a mí mismo. Para 
dar cuenta a mí, de mi pensar. Dar cuenta del pensar es el asunto de mi oficio. 


Obviamente, esa afinación lingúística no es un asunto mecánico, ni se logra a través de 
inferencias lógicas, sino que es un ejercicio. Llamo afinación lingúística a la configuración 
de un estilo en el decir. Es como en la pintura. El artista va encontrando su voz, su manera 
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de expresar, aún inmerso dentro de una tradición pictórica, se identifica y se diferencia; ese 
lenguaje expresado en los trazos y colores, también recoge su humus cultural, consciente 
o inconscientemente; su obsesión sobre temas y las maneras de narrarlos va configurando 
un estilo de decir y de abordar. Ese ejercicio que es solitario, sin embargo, está atravesado 
por el bosque de amistades que lo configura, que le hace narrar de una manera particular 
el asunto. En ese bosque hay una gran cantidad de fantasmas que han dejado sus voces 
petrificadas en formas de libros, también eso es cierto. Todo eso revuelto sin solución de 
continuidad, forma parte de eso que llamamos la tonalidad del pintor o del escritor o del 
pensador en su obra. 


Jonatan Alzuru. 
REDIVEP Universidad Central de Venezuela. 
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alter Kohan es un filósofo que no hace filosofía con Mayúscula. No es de su interés 

crear o dotarnos de un sistema de pensamiento: lógica y discurso para ordenar 

la racionalidad con arreglo a fines. Se resiste a admitir cualquier modo de razón 
instrumental que norme el pensamiento. Su objeción es muy simple: nadie puede pensar 
por otro y, sobre todo, ningún otro debe ceder el derecho a su autonomía de pensar. Todo es 
incierto pues no existen los absolutos, la racionalidad que se pretende universal, en abierta 
desavenencia contra Hegel, es lo más irracional que se pueda afirmar. 


Walter Kohan es un filósofo que piensa en clave griega, qué es y no puede ser la filosofía, 
a contraparte, desde Latinoamérica. Y esta distinción práctica de su quehacer pensante es 
otro modo de hacerse filósofo de la filosofía. 
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La pregunta por la Filosofia es una pregunta por el mundo del sujeto. El sujeto que es sujeto 
cuidadoso de sí mismo, no es un objeto del yo, pues no puede perder su condición de tu 
u otro. El filósofo piensa acerca de lo que es o no, y reinterpreta el sentido del mundo. No 
por lo que el mundo es per se; es decir, como mundo inanimado. Se trata, entonces, de 
aprender a saber pensar en lo que sólo por medio del pensamiento se llegar a razonar, aún 
en sus contradicciones. 


Es Sócrates, quizás, el ejemplo del filósofo que nos ilustra acerca de lo que es el pensamiento 
como una praxis del sujeto humano que busca comprender el qué y porqué de las cosas. 
En especial cómo saber acerca del qué o cómo aprender acerca del porqué. Más todavía, 
quién es el sujeto ético que en la intención práctica de su experiencia es capaz de enseñar 
a otros a aprender y así lograr el conocer. 


Son pocos los filósofos que han logrado cuestionar-se y aceptar la pertinencia de la pregunta 
de Querofonte al Oráculo de Delfos: “Quién es el más sabio? “Responde: Sócrates es el más 
sabio (Pitonisa)”. Sin embargo, tal afirmación la niega Sócrates en su intento por demostrar 
su ignorancia: “sólo sé que nada sé”, 


Walter Kohan en su intento por una escucha más próxima a su vida se vale de la voz altisonan- 
te de Sócrates para preguntarse por el valor de una scholé del pensamiento dialógico y una 
paideia que siempre sea génesis para las transformaciones. Vuelve la cara a la Modernidad 
para cuestionar los anquilosamientos de la Razón en tanto que un progreso técnico que 
deshumaniza a los seres humanos. Y en esa crítica va despuntando otro valor de la parrhe- 
sia acerca de la sabiduría y las experiencias prácticas para su enseñanza y/o aprendizaje. 


Su forma de vida -itinerancia y peregrinaje- le ofrece la oportunidad de lograr un convivir 
que hace imposible no vivir sino para filosofar; y al preguntarse por el lugar del filosofar, 
se descubre como el nómade que viaja a todas partes y no está en ninguna parte. Al salir a 
buscarla, tal como Diógenes, reclama la luz de la sabiduría en su desnudez humana. 


Se ha dedicado, en la etapa de su madurez intelectual, a crear alternativas pedagógicas que 
hagan posible una escuela en libertad, fuera de cualquier dogmática de la racionalidad. A 
destacar la figura de un Maestro ignorante que desacraliza los ídolos de las verdades im- 
perecederas. La nueva scholé, es decir, ese otro modo de pensarnos a través de situaciones 
o contextos siempre diferentes, es un espacio de vidas que hace posible cualquier modo de 
la realidad, siempre camino de partida y llegada a la sensibilidad y a la razonabilidad, en 
especial, cuando ésta es origen de la creatividad... 


En una de las lucidas páginas de su último libro “Viajar para vivir: ensayar la vida como 
escuela de viaje”, nos dice Kohan lo siguiente: 


Considero que el pensar no es una habilidad sino un acontecimiento; no es una herramienta 
sino una experiencia, no es una competencia sino una potencia. Como habilidad, herramienta 
o competencia, el pensar se mecaniza, se repite, se vuelve técnico, repetición espejada de lo 
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mismo. Cuando se concibe el pensar como una habilidad o como un conjunto de habilidades 
cognitivas, como un grupo de herramientas de pensamiento, como una competencia para estar 
mejor equipado en las sociedades contemporáneas, tal cual se afirma en Filosofía para Niños, 
lejos de potenciar el aprendizaje para pensar, aprender a pensar puede volverse imposible, 
en la medida en que se prefiguran caminos que deberían ser la propia tarea del pensamiento, 
que no podrían venir ya pensados y masticados cuando de lo que se trata, es, justamente de 
pensar (pp. 67-68). 
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Vivir, viajar: filosofar. A propósito de Walter Kohan 
Live, travel: philosophizing. Regarding Walter Kohan 


Kataa 00'u o'unajawaa. Núchikuatalu'u Walter Kohan 


Gregorio Valera Villegas 
Universidad Central de Venezuela. 
Universidad Nacional Experimental Simón Rodríguez, Caracas, Venezuela. 


Resumen 


El presente trabajo es un ensayo sobre las implicaciones de la filosofía y el viaje. Es, 
asimismo, un ejercicio hermenéutico filosófico sobre el acontecimiento del viaje y de 
un viajero filósofo o filósofo viajero. En un primer momento, presentamos la idea de un 
ser humano como homo viator, y la metáfora de la vida como camino. En un segundo 
momento, tomamos como referente primordial a un filósofo viajero de carne y hueso: 
Walter Kohan. Para cerrar esbozamos una perspectiva del viajar y el filosofar. 


Palabras clave: Filosofar, viajar, homo viator, camino. 
Abstract 


The present work is an essay on the implications of the philosophy and the trip. Itis also 
a philosophical hermeneutic exercise on the event of the trip and a traveler philosopher 
or philosopher traveler. At first time, we introduce the idea of a human being as homo 
viator, and the metaphor of life as a road. In a second moment, we take as a reference 
point primary a philosopher traveler of flesh and blood: Walter Kohan. To close, we 
outlined the perspective of the travel and philosophizing. 


Key Words: Philosophizing, travel, homo viator, road. 
Piitchi palitkua'ipalu 


A'yatawaakat tú wanee ashajalaa júchikimaajatii oonoloo jee awaralijawaa. Otta 
jiaya’asa wanee a'yataalaa asanaawushi jtikale'erialu'ujee oonoloo jukua'ipanainjee 
wanee o'unajawaa jee wanee o'unajaai asahajúin joonoloma‘a kasa. Palajanaalu'u ma'i 
weiyatúin nikiirujat wanee wayuu meematúin naain wanee wayuu awatúi otta jaa'in 
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á D 
jime'erain tü kataaka oo'u maka jaa’in wanee wopo'u. Júchiwalu'u wojuupata aa'inchi 


wanee ashajitin joonolo kasa keirukushi jee keipúsein niaja’a Walter Kohan. Jaakajaa- 
yamiiin mapa washaja achikirii jamitin tü o'unajawaakat júmaayalee kasain wayuu tú 
joonoolokar kasa. 


Piitchiirua katsiiinsiikat: Oonowaa jiinain wanee kasa, o’unajawaa, wayuu awatúi, 
wopo'u. 











Caminante, son tus huellas 
el camino y nada más; 
Caminante, no hay camino, 
se hace camino al andar. 
Al andar se hace el camino, 
y al volver la vista atrás 

se ve la senda que nunca 
se ha de volver a pisar. 
Caminante no hay camino 
sino estelas en la mar. 


Antonio Machado 
Extracto de Proverbios y cantares (XXIX). 


A manera de prefacio: El homo viator 


| viajero es un aventurero porque el auténtico viajar es riesgo, y se ubica en el filo 

de lo desconocido e incierto. El viajero asume lo periculoso del ir a un lugar, a unos 

lugares, extraños. De ahí, que se viaja de verdad cuando se quiere conocer, cuando 
se aprende a amar lo extraño, aunque suene paradójico. No es el alejarse de casa lo que 
hace el viaje, sino cuando se abre a los encuentros desconocidos, cualesquiera que sean. 


Para el viajero, para el trotamundos auténtico, parte de su vida se hace al viajar. Viajar es 
así averiguar y aventurarse a lo desconocido y, en paráfrasis de Machado, al hacer camino 
al andar’. Para viajar, se ha dicho, es necesario hacer la unión imaginaria de dos puntos, 
el de partida y el de llegada, se traza un itinerario borroso, incierto, tentativo, y se toma el 
equipaje. Lo que significaría tener un destino en mente. No obstante, se dice también que 
el viajar supone lo desconocido, la distancia incierta y la frontera móvil. 





1 En la poesía de Antonio Machado el camino puede interpretarse como el viajar y también como metáfora de la vida 


como un largo viaje. 
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Un viajero es un alguien que ha aprendido a ser un nuevo venido, un extraño, un extranjero; 
porque no se puede viajar a la manera de un turista en tours planificado con antelación. 
Sino desde el asombro del extranjero, del que no sabe. 


Se viaja para filosofar o se filosofa porque se viaja. Se viaja con mucho de lo que se es. 
Se viaja si se rompen prejuicios, si se es capaz de experimentar consigo mismo desde la 
epimeleia heauton en esa relación cuerpo viaje y cuidado de sí y de los otros, en tono de 
unas tecnologías del yo de raíces helenísticas y foucaultianas (Foucault, 2008). Al viajar se 
asume una actitud con respecto a sí mismo, con respecto a los otros, y también con respecto 
al mundo. Ello implica un estar atento a lo que se va pensando en el tempo del viaje, y a 
lo que sucede en el pensamiento. Lo que también implica una inquietud de sí que exige 
redirigir la mirada desde un punto indefinido hacia el paisaje geográfico concreto, hacia 
las personas, los otros, y uno mismo. Así, la epimeleia presenta unas acciones que el viajero 
debe aplicar-se, mediante las cuales se hace cargo de sí mismo, se cambia y transforma. 
De lo contrario, estaríamos en presencia de un turista, que al decir de Augé (2009a), se 
entretendría tomando la foto desde el ángulo propuesto por la agencia de viajes y el guía 
turístico, un “atontado” por los no lugares (Augé, 1993b). 


Walter Kohan como viajero/filósofo 


Hoy, al pensar en el viaje y en el viajero, he tomado como referente principal a Walter 
Kohan?, una persona en quien se combina el viajar y el filosofar, el viajar porque filosofa, o 
filosofa porque viaja. En Walter el viajar se ha hecho cuerpo. Viajando ha reconstruido su 
identidad, definitivamente no fija, estacionada, sino continuamente re-creada. La epimeleia 
en Walter Kohan, desde nuestra perspectiva, ha significado un despliegue de la imaginación 
para entender esa irrupción contra la estabilidad y el confort de saberse dueño de una 
identidad fija, rígida, y de estar en un hogar seguro y asegurado. Por el contrario, su vida/ 
viaje o viaje/vida, ha significado un continuo re-pensar-se, un continuo imaginar-se. El via- 
jar en él, a nuestro entender, ha supuesto un cambiar-se, un trastocar-se y un permanente 
re-nacer en cada viaje. 


Walter Kohan es un viajero filósofo y un filósofo viajero, ello ha significado un viajar autén- 
tico, es decir, desde la aventura, desde el buscar conocer, para dar cuenta y darse cuenta. 
Hace ya tiempo en una entrevista que realizáramos, nos decía: 





2 Walter Kohan es un filósofo y pedagogo argentino radicado en Brasil, valga decir latinoamericano por antonomasia. 
En la actualidad es profesor titular de Filosofía de la Educación, Universidad del Estado de Río de Janeiro (UERJ). El 
profesor Kohan es un conocido filósofo de reconocimiento internacional. Son numerosas sus publicaciones (más de 
treinta libros) en las áreas conexas de la filosofía y la educación, la filosofía para niños, la filosofía política, la filosofía 
clásica, la enseñanza de la filosofía, entre otras. Ha publicado numerosos trabajos en revistas académicas y actas de 
eventos académicos en Argentina, Brasil, Uruguay, Colombia, Venezuela, México, Estados Unidos, España, Francia, Italia, 
Hungría e Inglaterra. 
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Si, la verdad es que yo me considero un suertudo, un privilegiado, porque, en fin, puedo 
viajar trabajando, y sin separar mucho la vida de lo que hago. Es una suerte increíble. Es 
una suerte que ahora, por ejemplo, se esté desarrollando el Mundial de Fútbol en Brasil, y 
en consecuencia cierran la universidad, y yo aprovecho para poder viajar. Estoy esperando 
siempre la oportunidad. Pero sí, yo creo que Rodríguez me lo ha hecho ver de un modo con 
más fuerza. Porque ¿para qué uno viaja? Hay tantas maneras de viajar. Están los peregrinos, 
los turistas, los nómades, los errantes, los embajadores, en fin, hay muchas maneras de viajar. 
A mí me gusta, en general, cuando viajo, por ejemplo, ir un poco despreparado. Es decir, 
cuando viajo a veces me preguntan, qué quieres hacer, a dónde quieres ir, y en general trato 
de no pedir nada. Y opto por dejarme llevar, y a la pregunta ¿a dónde quieres ir? les respondo 
¿a dónde me quieres llevar? A veces conozco lugares, y la gente me dice: ¿y qué tal? Como si 
se tratara de un tour turístico. No viajo por turismo, la mayoría de mis viajes son motivados 
por otras cosas. A veces la gente me pregunta: ¿has ido a Venezuela, y como son las playas, 
calientes, bonitas? Qué puedo responder si nunca he ido a una playa en Venezuela, no, no 
he tenido tiempo. Pero no es una cosa que me preocupa, la verdad. Tampoco me disgustaría 
conocer una playa, todo lo contrario, lo disfrutaría mucho. Viajar es maravilloso porque te 
permite recrear el mundo. Estos días que estuve aquí en Venezuela, en Barquisimeto, han sido 
maravillosos, una oportunidad increíble de conocer un modo de vida cooperativo, digamos, 
es extraordinario, y para conocerlo y vivirlo tenía que venir; porque no está en otro lugar, es 
único, con una fuerza, una especificidad. Entonces, yo creo que para recrear la vida hay que 
salir del lugar, hay que desprenderse de uno, hay que tratar de salir un poco abierto y ver 
lo que hay en el mundo, donde hay tantas cosas tan extraordinarias. Entonces, viajar es una 
manera de estar en el mundo, es una filosofía, es una educación, los viajes educan, los viajes 
ayudan a pensar (Kohan, 2014a: 191-192). 


Es evidente que este viajar para Kohan ha supuesto juzgar-se, entendido como tecnología 
del yo, un cuestionar-se y un re-encontrar-se. Viajar para él ha significado un estar en mo- 
vimiento, un movilizar-se, y también un continuo distanciarse de lo conocido, el hogar, a lo 
desconocido el mundo. Hoy en Rio de Janeiro, mañana en Ciudad de México o Montevideo, 
Santiago de Chile, Chicago, New York, Tokio, Bruselas, Londres, Madrid, Napoli, Atenas, 
Beijing, Bogotá, Caracas.... Y de vuelta a casa, en ese puente aéreo permanente Buenos 
Aires — Rio de Janeiro. Y en Buenos Aires, Caballito, el barrio porteño entre el pasado, 
vivido/presente y el porvenir. Los motivos muchos: el congreso, el foro, el simposio, el 
coloquio, el taller en el barrio, el encuentro en las catacumbas de la ciudad, cual sea. En 
ese pensar, experimentar el pensar, alejarse por un tiempo y volver, aprender y enseñar 
de otro modo. El libro, la revista académica, la publicación, el gesto de solidaridad, de 
apoyo a una iniciativa académica, cultural, política. La errancia académica y política, el 
compromiso auténtico, la palabra y el gesto, aquí, allá, cerca y distante. La amistad nueva 
y la que permanece, el encuentro y el reencuentro, lo compartido. El debate, el diálogo, 
el consenso, el disenso.... ¿Qué hacés hermano...? Me decía hace unos días... ¿A qué no 
sabés en dónde ando?... En Atenas, en un congreso mundial de filosofía.... Y tiempo atrás: 
Hermanito, voy a Barquisimeto, a Venezuela... Voy a acompañar a un movimiento coope- 
rativo que se ha venido gestando allá. Pasaré por Caracas unas horas, para hablar sobre 
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las vainas que tenemos pendientes... Luego, iré a Buenos Aires a casa de mi hermano en 
Caballito, y después regresaré a Rio de Janeiro... 


El viajar de Walter Kohan no obedece a un plan preconcebido, sino más bien a un quehacer, 
a una inquietud, a un servir. Un viajar para trastocar, para trastocarse, una apuesta por 
lo incierto, por lo cada vez distinto, en donde las certezas han sido dejadas atrás, en la 
ruta de su road movie. ¿Si me preguntaran si Walter se ha hecho en ese viajar/filosofar? 
Respondería que sí, que sin duda. Su trayectoria de vida y académica así lo muestra. Su 
obra filosófica publicada está con mucho implicada en sus viajes, buena parte de ella ha 
nacido del viajar como constante. Primero, un viajar por las ciudades y regiones de la Ar- 
gentina, y después Latinoamérica y el mundo’. Así que, es una vida que se ha trazado, en 
buena parte, al compás del camino, en ese viajar y formarse, en ese dar y recibir. La vida 
de Kohan (homo viator) ha implicado asumir el viaje como una manera de vida, un vivir 
como el otro, como el extranjero, que se muestra, que se revela y re-crea en cada viaje. En 
ese eterno estar de marcha, estar de salida, en cientos de aeropuertos en el mundo, le ha 
permitido alargar su vista, mirar de otro modo desde horizontes cambiantes. Un hacer, o 
tratar al menos, de trascender los no lugares para poder hacer nuevos lugares que suenan 
y resuenan en su cuerpo. Eso sí, Kohan no ha perdido el acimut, su norte que es el sur, 
Latinoamérica (y en ella Argentina y su terruño porteño), hasta el punto que pudiésemos 
parafrasear a Torres García (1984), que su escuela filosófica parte del Sur, su filosofía de 
la educación, su filosofía para/entre niños tiene como referencia al Sur. 


Así las cosas, y a pesar de los riesgos del viajar, los viajes de Walter son viajes que se sabe 
por qué se hacen y para qué se hacen. Para estar presente, para dar la palabra y tomarla; 
porque la filosofía de Walter no es la del búho de minerva como filosofía del atardecer de 
talante hegeliano, después que haya pasado lo que tiene que pasar, sino aquella, siguiendo 
a Roig (2008), la de la calandria, la del amanecer, o la del colibrí, según Cerruti-Gulberg 
(1975), para ayudar a diseminar las semillas de lo que puede pasar. Esta filosofía de Kohan 
es errancia como la de uno de los filósofos estudiados por él, Simón Rodríguez o el maestro 
inventor (Kohan, 2014b). Errancia filosófica que ha significado hacer cosas con el viajar, 
no sólo con las palabras, con los conceptos. 


Walter Kohan es el viajero con las alforjas de palabras. Allá va libre y abierto a las conse- 
cuencias de su viaje, uno y muchos a la vez. Viaje a lo desconocido e impreciso y también 
en la búsqueda de preguntas y respuestas, sabiendo, a veces, hacia dónde va. Este de 
Kohan es viaje sin descanso, con estaciones, paradas momentáneas tan sólo para reponer 
energías, eso sí, viaje de ida y vuelta. De idas y regresos, tocando nuevamente los puertos 
visitados, los lugares, las ciudades, los pueblos para saber de primera mano: ¿Cómo van las 
cosas? ¿Cómo está la gente, los amigos, los proyectos emprendidos a su paso? Es un viajar 





3 En esto hay una similitud con un personaje histórico, también argentino, me refiero a Ernesto Che Guevara. Véase: 
Valera-Villegas, 2016. 
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con la riqueza de lo diferente, del igual y diferente a la vez, con búsquedas, con preguntas 
renovadas, actualizadas para seguir hurgando desde lo pasado e imaginar lo que vendrá. 


La tarea, su afán, no es empresa fácil. Cada viaje, como parte de su gran viaje, representa 
para él un acontecimiento personal al que se abre con paciencia, con la prudencia ante 
lo nuevo y lo desconocido. A sabiendas de que al emprender uno nuevo, en ese siempre 
igual pero diferente a la vez, es una nueva lectura del mundo, no de lo semejante, no de lo 
eternamente familiar. Si así fuere, si así hubiera sido, nunca hubiese viajado, porque en las 
muchas rutas transitadas el desconcierto ante lo extraño lo ha acompañado. 


Viajar para Kohan es voluntad de poder, en palabras de Nietzsche, desafío, reto de trans- 
formarse, de ser otro. Por cuanto no ha viajado para huir, para escapar de sí mismo, de su 
circunstancia, sino para un ir y retornar transformado. 


Ningún viaje para él ha resultado perfecto, viaje soñado, viaje idealizado, porque dejaría de 
ser viaje de un ser humano que está acompañado de las peripecias, de los tropiezos, de los 
obstáculos de lo nuevo, de lo no controlado, de lo no regulado, de lo imprevisto. 


Kohan no viaja solo para ilusamente creer llegar más lejos, va acompañado de quienes lo 
esperamos, de quienes lo amamos, de quienes lo recibimos a su regreso. Y, por parte de él, 
nos lleva con él para no olvidarnos, para buscarnos a su regreso, aunque haya resultado en 
el viaje cambiado en ese idem / ipse del viajar de verdad. De esta manera, una parte de él 
se queda con nosotros al marcharse. 


Un viajero filósofo como Kohan puede ver el viajar como la acción propiciadora de un 
encuentro en lo común. El rostro, el otro, le demanda y a él acude para escucharle, para 
conocerle, para mirarle de cerca y tratar de comprenderle. En este sentido cada nuevo viaje 
es un aprender y también un enseñar, un mostrar y un recibir. 


El viaje resulta asumido por Kohan más como potencia que como acto, en tono de Agamben 
(2008), potencia del no, del negarse a lo baladí del turista de la foto, del no lugar; poten- 
cia del no, del negarse a ser indiferente ante la injusticia como expresión de negación del 
otro, de su reconocimiento. Negarse a ser indiferente ante su asesinato. Por eso el viaje en 
Kohan es potencia. 


Del viajar, filosofar 


El viajar es alejamiento del hogar, de lo seguro, de lo conocido, hacia lo desconocido, in- 
seguro, incierto. Una aventura, si es real. Al viajar se pretende salvar obstáculos, alcanzar 
ciertas alturas. De allí que el viajar y el filosofar tengan juntura. Filosofar y experimentar 
remite a la metáfora del viaje. El filósofo va de camino, busca, explora, narra, experimenta. 
El filósofo puede extraviarse, sufrir accidentes, re-descubrir rutas en su andar. Y muchas 
veces deambula cual viajero extraviado y termina encontrando nuevas rutas de pensamiento. 
El viajero filósofo hace experiencia al andar, hace caminos, o encuentra el lugar que le hace 
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hallar su propia espesura geográfica, la espesura de sí mismo, en lo otro, en lo extraño. 
De lo que se trata, pues, es de una experiencia en la que se expone su sí mismo, en la que 
puede caer para levantarse transformado. El filósofo viaja para comprender y comprenderse, 
no en busca de una erudición vacua, sino de un alguien que ha experimentado, que ha 
vivido y que algo le ha pasado. Así, siguiendo a Gadamer (1999), el viaje para el filósofo 
es experiencia, entendida en un ahora vivido y la experiencia narrada. En ella da cuenta 
y se da cuenta y responde de lo vivido-viajado. El filósofo puede llegar a sentir en su viaje 
que las palabras y las cosas se han separado. Él se dará cuenta y dará cuenta de ello, en el 
momento del regreso de su viaje/aventura. El viaje del filósofo es, muchas veces, de ida y 
vuelta, de ida y retorno transformado; y también de ida y de un retorno retrasado adrede, 
o no intencionado. El retorno para él no será derrota si ha habido un viaje de verdad. 


El filósofo viaja para ficcionar, y va en él al ritmo de la metáfora, en él inventa y se reinventa. 
Una metáfora de ese viaje puede ser la alegoría de la Caverna de Platón (1992). Un viaje 
ascendente desde la penumbra de la Caverna a la luz de las ideas puras y distintas, al mundo 
inteligible. El viaje de vuelta a las profundidades de la Caverna pareciera poco atractivo por 
el peligro de perderse que él representa. Por otra ruta, y en tono y tempo distintos, está el 
viaje de Nietzsche como trágico y a la vez odisea transformadora por un territorio hermoso 
y accidentado, de altas cimas y declives profundos, distante y transmutador del anterior en 
lo que ascenso se refiere. La posibilidad de este viaje del filósofo, en su radical potencia, 
está la de no retorno, al menos por la misma ruta o por ruta conocida o previamente hecha. 


Para cerrar y abrir 


Un día en horas de la tarde descendió del avión Walter Kohan, venía por primera vez a 
Caracas. En la puerta de salida del aeropuerto nos encontramos, venía al Simposio de Filo- 
sofía y Educación que organizábamos en ese momento. Venía a apoyarnos y a emprender 
otros proyectos académicos. A Caracas retornaría, continuaría viniendo, siempre igual y 
distinto a la vez, en ese viajar de este filósofo que se confiesa viajero impenitente, leamos: 


Por lo menos en los últimos veinte años, viajar se ha tornado parte de mi vida. ¿O habría que 
decir más claramente que mi vida ha devenido un viaje? En particular mi trabajo sobre las 
relaciones entre filosofía, educación e infancia me ha permitido desplazarme en las distintas 
direcciones del planeta: China, Japón, Corea, de un lado, diversos paises de Europa, Irán, Israel 
en el medio Oriente, África del Sur, Estados Unidos, casi toda América Latina (...) Pero no se 
trata sólo de viajar con el cuerpo sino de acompañar esos desplazamientos en el pensamiento, 
de incorporar -con toda la fuerza del cuerpo que está en las palabras que lo atraviesan en su 
desplazamiento- las otredades que el viajar permite encontrar (Kohan, 2015: 253). 


Para Walter Kohan el viaje ha sido una de sus armas principales, arma para ficcionar e in- 
ventar desde la metáfora en el mejor talante nietzscheano. Su obra filosófica es un viaje del 
que ha tenido retornos parciales so pretexto de seguir en la ruta. Y así va de camino a otro 
lugar, a su encuentro y hechura. Allí está sentado en la sala de espera del próximo vuelo, 
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leyendo, escribiendo, las notas de su próxima intervención pública en un foro universitario 
de no sé cuál país. Yo, profesor de filosofía, su amigo, sólo me limito desde él a construir la 
metáfora del viajero filósofo o del filósofo viajero, o del viajero por filósofo. Allá va Kohan, 
sin exceso de equipaje, cargado de ideas, de obras para dejarlas en buenas manos, a manera 
del calandria o del colibrí de la filosofía latinoamericana. 
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Resumen 


En este texto nos proponemos presentar la escuela popular creada por Simón Rodríguez y 
analizar en qué medida encontramos trazos de ella en la escuela CIAI de Via S. Giacomo 
e Via Palmieri de Milano. Primero, describimos filosóficamente la educación popular a 
partir del pensamiento de Simón Rodríguez. Introducimos, después, algunos conceptos 
claves en su pensamiento, como hospitalidad, irreverencia e igualdad. En tercer lugar, 
justificamos por qué la invención de Rodríguez es condición de una verdadera escuela. 
Por último, indagamos el sentido de hacer filosofía, como experiencia de pensamiento 
con otros, en el interior de una verdadera escuela y en qué medida encontramos trazos 
de esa escuela en los testimonios de niñas, niños, educadores, genitores y directivos 
de la escuela CIAI. 


Palabras clave: educación popular: invención; infancia; Simón Rodríguez 
Abstract 


In this paper we propose to introduce the popular school created by Simon Rodriguez 
and analyze traces of it in the school CCIA Via S. Giacomo and Via Palmieri Milan. 
First, we try to describe what is philosophically popular education according to Simon 
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Rodriguez. We then introduce some of his key concepts, as hospitality, irreverence and 
equality. Thirdly, we justify why Rodriguez’ invention is a condition for a true school. 
Finally, we investigate the sense of doing philosophy, as an experience of thinking with 
others, in such school and to what extent we find traces of that school in the testimonies 
of children, educators, parents, and principals of CCIA school. 


Keywords: popular education; invention; childhood; Simon Rodriguez 
Piitchi palitkua’ipalu 

Washaja achikirú jee weiyatúin jukua'ipa nekirajiapúlee na wayuu pounuakana núkijaka 
achiki Simón Rodriguez júpúla wantitin júnain jukua'ipa ekirajiapúlee CIAI nainjala 
Via S. Giacomo jee Via Palmieri Milanje'ewoikai. Palajanaa wakiija achikirii joonolo 
nekirajiapúlee na wayuu pounuakana nikiruujanajeejatú Simón Rodriguez. Wakújainja'a 
mapa júchiki ntiptitchin júlújútkainjatka aain maaka jaa'in kapúlanii atumaa wanee 
aliou, kamaneewaa jee wanaawaa. Júchikijee mapa wakújainja'a jamakua'ipalitin nüs- 
hajala Rodriguez jukuaipataaja wanee ekirajiapúlee shimainsú. Jaakajaayamiin mapa 
wouskaa achikirú jukua'ipa jamúin jukuyamajia joonoolo kasa jiipiila jüpüla jiishanalain 
wanee wayuuirua mmatu'upiina julu’ujee ekirajiapúlee anakualu’uin eere jPiyalu'uin 
juchikimaajatii nanúikiru'u tepichichonnii jimo'onnuu jima'alii ekirajúlii ashiyuu jee 
jikiipu'u ekirajiapúlee CIAL. 








Piitchiirua katsúinsiikat: ekirajaa , akumajaa, jo'u, Simón Rodríguez 





Introducción 


ace más de ciento cincuenta años, un maestro perdido en algún lugar de América 

del Sur, escribe sobre una novedad de la cual él mismo participa en el Alto Perú en 

una de las ciudades más reaccionarias del continente, Chuquisaca. Dicha novedad 
aparece sin ser esperada: una nueva escuela se inventa y esa invención transforma la escuela 
en algo muy distinto de lo que son el resto de las instituciones educativas que se conocen 
en América y Europa. 


El maestro se llama Simón Rodríguez. Ha conocido a un tal Thomas, un pequeño jamaiquino 
que le enseñó la difícil tarea de vivir a partir de una relación decidida e implicada en el 
pensamiento y, en particular, de dar una cierta atención a aquellos que las sociedades que 
habitamos no parecen mirar. Enemigo de las opiniones arrojadas con liviandad al viento sin 
ningún tipo de compromiso subjetivo, este maestro, a partir de su encuentro con Thomas, crea 
una verdadera escuela, una escuela de verdad, una escuela en la que la educación popular 
aparece como la propia condición de posibilidad de educar. Sí, Simón Rodríguez instaura 
lo que para nosotros es una verdadera escuela: aquella en la que tiene lugar la educación 
popular, una creación filosófica inusitada en la América de hace dos siglos. 


En este texto nos proponemos presentar esa escuela popular creada por Simón Rodríguez 
y analizar en qué medida encontramos trazos de esa escuela en el video DelPassociazione 
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CIAI, nelle scuole di Via S. Giacomo e Via Palmieri della direzione didattica Cesare Battisti 
di Milano. El salto parece gigantesco, entre tiempos y lugares en principio enfrentados. Sin 
embargo, queremos inspirarnos en aquella osadia para pensar sin limites. Para ello dividire- 
mos este texto en algunas secciones. En la primera, intentaremos describir filosóficamente 
en qué consiste la educación popular a partir del pensamiento de Simón Rodriguez. Para 
consolidar esa presentación introduciremos, en un segundo momento, algunos conceptos 
claves para su pensamiento, como hospitalidad, irreverencia e igualdad. En tercer lugar, 
justificaremos por qué la invención de Rodríguez, la educación popular, es condición de 
una verdadera escuela. Por último, indagaremos qué puede hacer la filosofía, como expe- 
riencia de pensamiento con otros, en el interior de una verdadera escuela y en qué medida 
encontramos trazos de esa escuela en los testimonios de niñas, niños, educadores, genitores 
y directivos de las escuelas del CIAL. 


Aparición de la Educación popular: Chuquisaca 1826 


En la ciudad de Chuquisaca, entonces capital de Bolivia, en la primera parte del siglo XIX, 
un maestro abre una escuela y decide recibir como alumnos a todos los niños y niñas de 
la ciudad, sin distinción alguna. Por primera vez, en la historia de esa ciudad y de ese 
continente, Rodríguez junta en un salón de clases, en calidad de iguales, a los niños de 
las distintas castas sociales, segregados por doquier fuera de esa institución naciente. Este 
simple hecho genera un escándalo entre los vecinos de esta aristocrática ciudad, que ven 
alterada su representación del buen orden social y moral. La sociedad de Chuquisaca, al 
igual que la mayoría de las ciudades latinoamericanas de los siglos XVIII y XIX, se muestra 
fuertemente segmentada, fundada como todas las sociedades coloniales de la región, en 
una intrincada red de vínculos sociales verticales, que obedecen a una serie de normas 
tácitas que hacen referencias a los parentescos, el interconocimiento y el respeto por las 
jerarquías propias de cada grupo, sobre la base de la distinción racial (Demélas, 2003: 54- 
55). A cada grupo y subgrupo corresponde una serie igualmente numerosa de privilegios 
y obligaciones. En una sociedad así fragmentada y jerárquicamente ordenada, Rodríguez 
transforma el estado de cosas. En esa ciudad residencial de los propietarios de los complejos 
mineros del Potosí, como director de la escuela modelo de Chuquisaca, cargo confiado por 
su compañero y ex alumno Simón Bolívar, decide que todos los niños y niñas sean recibidos 
como iguales en sus aulas. 


Dicha postura queda acuñada en forma de proposición universal en Sociedades Americanas. 
Allí escribe “escuela para todos, porque todos son ciudadanos” (Rodríguez, 2001-I: 284). Si, 
todos, sin excepción, ni condición que limite su ingreso. Por primera vez, los niños pobres 
y sus padres son alojados, a cambio de nada, por el Estado en casas aseadas y espaciosas 
(Rodríguez, 2001-II: 356). Hasta que nace la escuela inventada por Rodríguez, las escuelas 
son usadas como un dispositivo para reproducir el orden oligárquico; en cambio, esa nueva 
escuela abre sus puertas a los sin nombre, a los parias de la ciudad, ya no para instruirlos 
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a que cumplan los mandados de los supuestamente superiores, sino, como iguales, para 
enseñarles a pensar y a vivir a partir de su condición de iguales. 


Las consecuencias de esta invención de Rodríguez aún hoy pueden sentirse dada su radi- 
calidad y originalidad. La igualdad implícita en la decisión contenida en una “escuela para 
todos porque todos son ciudadanos” instaura un nuevo espacio político, de rasgos muy 
diferentes de “la igualdad” que sostenía la élite ilustrada de Chuquisaca. La “igualdad” que 
afirma Rodríguez es un axioma a partir del cual deriva una forma de vida en común y no 
un programa. Es una igualdad radical, que atraviesa las exclusiones de raza, género, edad. 
Es incondicional: para Rodríguez, la igualdad no es algo a conseguir por los supuestamente 
desiguales, sino un principio del cual se parte para constituir comunidad educativa. Ro- 
dríguez no inventa una escuela para instaurar la igualdad, sino que porque hay igualdad 
inventa un nuevo sentido para la escuela o una escuela con un nuevo sentido. No abre 
una escuela para que todos seamos iguales, sino que, a partir de que todos somos iguales, 
inaugura una escuela para enseñar y aprender a pensar y a vivir en la igualdad. 


Claro que en una escuela así constituida no se resuelven los problemas, sino que se generan 
otros. Surgen nuevas preguntas, por ejemplo, preguntas que el propio Rodríguez se formula 
de esta manera: “¿Cómo se hará creer a un hombre, distinguido por ventajas naturales, 
adquiridas o casuales, que el que carece de ellas es su igual? ¿Cómo, por el contrario, creerá 
otro que nada le falta, cuando está viendo que carece de todos? Y ambos, ¿cómo se persua- 
dirán que han pasado a otro estado, si se ven siempre en el mismo?” (Rodríguez, 2001-I: 
271). Pues abrir la escuela de educación popular es la forma en que Rodríguez responde a 
uno sociedad en la que se piensa y se vive a partir de la desigualdad. 


La escuela de primeras letras de Chuquisaca es una consecuencia práctica de la afirmación 
igualitaria. Si se parte de la igualdad, es necesario incluir a los niños y niñas de todos los 
estamentos, en calidad de iguales. Ninguno vale más que otro, ni tiene privilegios u obli- 
gaciones especiales derivadas del lugar que ocupa en el entramado social. De este modo, lo 
realmente novedoso y transformador de esta decisión no es la inclusión de un número mayor 
de personas de distintos estamentos en la institución escolar, sino la forma en la que se lo 
hace. La igualdad de la que parte Rodríguez es una decisión fundada en el pensamiento, 
algo indemostrable, un axioma. La escuela no iguala a aquellos que se presentan como 
desiguales, sino a la inversa, postula su igualdad como principio y actúa en consecuencia. 


Ese axioma orienta la aventura filosófico-educativa de Simón Rodríguez, su pensamiento, su 
militancia política y educativa. En este sentido, la postura de Rodríguez no pretende quedarse 
en la letra escrita. Ante todo, es un hombre de acción. Consciente de que la República no 
se va a constituir exclusivamente en el interior de los salones de la gente decente, decide 
poner en práctica un proyecto de educación popular sin precedentes en América. El carácter 
revolucionario de la práctica de S. Rodríguez se puede percibir por sus efectos. La decisión 
de incluir en un mismo salón de clases a los niños y niñas de los distintos estamentos de 
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la sociedad es algo tan impensado e impensable para la sociedad de aquel entonces que 
pocos meses después los defensores del orden establecido la cierran y vuelven la institución 
pedagógica a la normalidad anterior. 


No es fácil entender, siquiera nombrar esa presencia novedosa y disonante de los niños de 
las castas junto a los niños blancos. Rodríguez es acusado de loco, extranjero, extravagante. 
Nada de lo escolar en su normalidad hace referencia a un sitio en el que las desigualdades 
propias de cada una de las castas puedan ser suspendidas por el accionar de un principio 
igualitario como lo son en la escuela de educación popular. Tienen razón los que atacan a 
Simón Rodríguez: es un loco, un delirante, un extranjero. La escuela a lo largo de su his- 
toria en América se había constituido con otro lenguaje, en otra gramática, precisamente 
para justificar y profundizar esas desigualdades y distinciones que la escuela de Rodríguez 
niega en su propia raíz. 


Así, la irrupción de cholos, indios, negros y zambos en un mismo salón, junto a los blancos y 
en calidad de iguales es algo inadmisible. Su presencia en el aula trastoca toda representación 
del orden social que las oligarquías han naturalizado durante más de trescientos años. Es 
necesario volver todo a como estaba antes de la irrupción de un delirante. Rodríguez es un 
extranjero y su gesto de incluir a los niños de las distintas castas en un espacio común, como 
iguales, transforma no sólo las escuelas y la educación de aquel entonces, sino también la 
sociedad en su conjunto. Por eso es necesario extirparlo. Con todo, el “mal” no es tan fácil 
de combatir: lo que allí sucede no es sólo un simple hecho disruptivo, una singularidad, 
producto de la mente febril de un soñador: es una nueva forma de vida social que empieza 
a ser vivida a partir de un principio inusitado, intempestivo, insólito. 


Rodríguez afirma la necesidad de conceptualizar esta novedad: sostiene la necesidad de la 
filosofía en la escuela primaria en su carácter creativo, en la medida que permite pensar 
conceptualmente la vida que se inaugura a partir de esta novedad. La filosofía practicada 
por el propio Rodríguez es también aquella práctica que nos permite pensar las paradojas 
que plantea la nueva situación e inventa un nuevo significado para esa presencia inédita 
en el salón de clases, que constituyeron cholos, negros y zambos junto a los niños blancos. 
Educación popular es el nombre filosófico, la apuesta política, de la afirmación “los hom- 
bres son iguales”. No se trata de una reapropiación o resignificación de un saber habitual. 
Educación popular no es una simple variación de un concepto existente, sino que es una 
invención, una creación conceptual, cargada de una potencia de inicio, una especie de co- 
mienzo para pensar. Es un nuevo comienzo, una nueva infancia para la proyección política 
de la educación y de la filosofía. 


Educación popular y hospitalidad 


Veamos el despliegue de la Educación popular como una decisión, una apuesta al pen- 
samiento: una escuela verdadera es una escuela hospitalaria. Un espacio que se ofrece 
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a todos sin exigir nada a cambio. Tal vez valga la pena recordar el seminario de Derrida 
sobre la hospitalidad (Derrida & Dufourmantelle, 2003). Alli Derrida diferencia entre una 
hospitalidad propia del derecho, relativa y otra de la filosofia, absoluta. Mientras la primera 
de ellas se estructura en torno de una serie de condiciones especificas que componen las 
reglas de la hospitalidad, la segunda de ellas es incondicionada. La hospitalidad filosófica 
es aquella que se ofrece, sin más, que se brinda incondicionalmente a todos y a cualquiera. 
No pregunta el nombre, la lengua, ninguna identidad. Se trata de una apertura cuidadosa y 
sin condiciones para quien desee recibirla. La hospitalidad en sentido filosófico es acogedora 
de todas las diferencias precisamente porque asume en la base de su propia operatoria a la 
igualdad. Por principio, no deja a nadie afuera. 


La escuela popular de Rodríguez es una escuela hospitalaria en este sentido fuerte, radical, 
absoluto. Ese carácter le permite recibir, en su interior, a todos los distintos de la época. 
Ella es el espacio común en que las diferencias son incluidas sin exigir condición alguna 
para su ingreso. En contraposición al mundo escolar de fines del XVIII y principios del XIX, 
la verdadera escuela no requiere condición identitaria alguna. Todos y todas son recibidos 
en su interior en nombre de la hospitalidad. 


Tal vez sea interesante percibir cierta dimensión del contexto de la época. A partir del siglo 
XVIII, la corona española, a través de sus funcionarios ilustrados, desarrolla una política 
destinada al fomento de la educación. Pensadores tales como Campomanes (1978) y Ward 
(1779), consideran que una de las causas del atraso económico y social de España es la 
ociosidad de los españoles y la baja estima que las clases acomodadas tienen por el trabajo 
manual. De acuerdo con ese análisis es necesario cambiar la mentalidad del pueblo y la 
nobleza española. La educación es considerada el medio adecuado para lograr este ambi- 
cioso objetivo. Para los ilustrados españoles del siglo XVIII la educación está directamente 
relacionada con la felicidad y prosperidad del pueblo (Sánchez Blanco, 2007: 237). Durante 
esta época se crean escuelas especiales, se escriben y traducen muchos textos dedicados 
a la educación y se crean instituciones vinculadas a la educación como las sociedades de 
fomento de la economía. A su vez, durante este período, la corona toma una de las decisiones 
más importantes en materia de gestión y administración de la pobreza. Desde mediados 
del siglo en adelante se produce la secularización de los hospicios. El estado interviene 
decididamente en esta cuestión. Según el punto de vista de los pensadores de la época, en 
estas instituciones se encuentra la mano de obra necesaria para industrializar a España. 
Los sin nombre, los no deseados encuentran cobijo en estas instituciones precisamente en 
virtud de su potencial fuerza de trabajo por nadie reclamada. De acuerdo con el fallido 
plan de los funcionarios ilustrados los niños pueden ser educados y formados para servir 
a la grandeza del Reino de España. Para ello son recogidos de las calles y llevados a los 
hospicios. En la mayoría de estas instituciones funciona algún tipo de fábrica y en algunos 
de ellos escuelas de primeras letras. Así se va armando un tramado de instituciones que 
atiende la educación de los distintos sectores de la población. 
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En los territorios coloniales americanos sucede algo similar. A lo largo de todo el continente 
existen distintos tipos de escuelas. Escuelas de primeras letras dependientes de los cabil- 
dos, escuelas regenteadas por las distintas órdenes religiosas, escuelas dependientes de las 
Universidades, Hospicios como el de Mérida y de Caracas en los que se les enseña a los 
huérfanos un oficio y en algunos casos los primeros rudimentos de la lectura y la escritura. 
También existen escuelas para indios como las escuelas de doctrina y escuelas para caciques 
como el colegio del Sol. Con excepción de los negros, todos, al menos en teoría, pueden 
acceder a la educación institucionalizada que ofrece el Estado. 


Al igual que en la metrópolis, en América existen numerosas instituciones dedicadas a la 
atención y cuidado de cada sector de la sociedad. De acuerdo con el régimen de castas 
instalado por los borbones, cada escuela está destinada a un sector en particular. Todas 
ellas exigen una serie de condiciones particulares para recibir a los niños. De acuerdo con 
el nombre, la cultura, el sexo y el lugar que ocupan en el entramado social los menores 
son recibidos en una escuela específica y particular. También en función de esos mismos 
criterios se les permite el acceso a los distintos niveles educativos. Algunos Colegios Mayores 
y Universidades, como el colegio San Cristóbal de Chuquisaca y la Universidad de Cara- 
cas, sólo aceptan personas blancas cuya pureza de sangre, bautismo y buen nombre estén 
acreditados. De hecho, el mismo Simón Rodríguez, como niño expósito, no tiene acceso a 
la Universidad en su Caracas natal. 


Podríamos decir entonces que las escuelas españolas son también hospitalarias, pero en un 
sentido jurídico, no filosófico. Esa hospitalidad está estructurada a partir de un conjunto de 
supuestos y condiciones de los cuales se derivan estrictas reglas de entrada y permanencia. 
Esos supuestos sobre los que se estructura esta hospitalidad se apoyan, en primer lugar, en 
el nombre de cada uno, en su pertenencia a una familia. Ella establece una relación con la 
pertenencia a un linaje común sustentado en una tradición jerárquica y desigualitaria. En 
este sentido podemos decir que exige una condición individualizante de un portador de 
derechos y obligaciones propias de su condición social. La hospitalidad jurídica se ofrece a 
todo aquel que cumpla con estas condiciones. Esas condiciones son impuestas por el due- 
ño de casa. El decide quién entra y quién no en función de las condiciones que él mismo 
impone. La puerta, el hogar sólo es compartido entre aquellos que, en última instancia, 
comparten una misma posición social. En este sentido, la hospitalidad jurídica nos lleva a 
pensar en compartimientos estancos jerárquicamente establecidos. Es una hospitalidad que 
exige una igualdad mentirosa, una igualdad que se articula, precisamente en la desigualdad. 
Podríamos decir que la hospitalidad jurídica es aquella que supone la desigualdad. Sólo a 
partir de ella es posible plantear una exigencia identitaria. 


Esto es muy claro en el caso de las escuelas que conoce don Simón. Ellas sólo reciben a los 
niños de la ciudad, en función de sus linajes. Para estas escuelas es impensable que un niño 
de un pueblo originario que no tenga una posición relevante dentro de su ayllu sea admitido 
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en una escuela para niños blancos. Las condiciones de ingreso son impuestas siempre por 
el dueño de casa, el español, que decide a qué espacio escolar puede entrar cada niño. 


Don Samuel rompe con esta lógica hospitalaria y abre su escuela a otra hospitalidad. La hos- 
pitalidad que practica es incondicionada. En ella no hay exigencias respecto de los nombres, 
lugar social, religión, sexo o cultura. Allí, en la verdadera escuela, la hospitalidad se ofrece a 
todos y a cualquiera. A diferencia de la hospitalidad jurídica, la hospitalidad incondicionada 
que se ofrece en la educación popular se apoya en la afirmación de la igualdad. Más allá 
de las diferencias, culturales, sexuales, religiosas y económica, todos son bienvenidos en 
su escuela en la misma condición porque son iguales. Ninguno vale más que nadie o mejor 
dicho todos valen tanto como todos. 


Educación popular e irreverencia 


La Educación popular es irreverente. Ella no acepta las jerarquías del saber. No cree en 
la proporcionalidad justa entre saber y bienestar económico y social de las sociedades 
del conocimiento. Tampoco acepta la existencia una relación vertical entre saber y poder. 
Irreverencia significa falta de reverencia, ausencia de temor hacia aquello que se nos pre- 
senta como superior. De acuerdo con su significado etimológico la palabra irreverencia es 
el nombre de una cualidad derivada del verbo vereri. Dicho verbo expresa una situación 
de sumisión por respeto temeroso frente a algo o alguien. El prefijo re da intensidad a la 
acción implícita en el verbo. En este sentido se trataría de un acopamiento intensivo frente 
a aquello que se nos presenta superior. 


En la escuela de Rodríguez, la verdadera escuela, la escuela popular, la irreverencia se 
despliega junto a la hospitalidad. Se trata de una hospitalidad irreverente o de una irreve- 
rencia hospitalaria. Allí se recibe a todos y todas sin temor, sin condiciones, ni exclusiones. 
Esta hospitalidad irreverente o irreverente hospitalidad niega cualquier sumisión, a otra 
persona, incluso a otra institución o al propio Estado. Su afirmación ignora los saberes y 
prácticas jerarquizadas de las instituciones, en tanto estructuras de administración económica 
y social. Su aparición desarticula siempre un determinado estado de cosas en el interior 
de la institución escolar. En el caso de Rodríguez, la afirmación igualitaria, hospitalaria 
e irreverente, de recibir a todos y todas en un mismo espacio de aula, disloca los saberes 
existentes sobre el ingreso escolar. Por aquel entonces los saberes pedagógicos resultan tan 
conmovidos que son insuficientes para nombrar lo que sucede en esa escuela. Una prueba 
de ello es que las autoridades se refieren a la escuela popular con nombres ajenos al mundo 
escolar. Prostíbulo, lupanar, lugar de corrupción de los niños, son tan sólo algunos de los 
nombres que Ja gente decente utiliza para nombrar, sin poder nombrar, lo que no puede 
pensar ni percibir: la verdadera escuela o escuela popular (Rodríguez, 2001-II). 


La existencia de un espacio hospitalario e irreverente convoca siempre la potencia coerciti- 
va del Estado. La institucionalización de la irreverencia hospitalaria se vuelve inaceptable 
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porque niega, a través de una simple decisión todas las jerarquías administradas por el 
Estado. Propone, además, un espacio para pensar y vivir a partir de esa nueva realidad. Por 
ello, es una amenaza para la continuidad de un determinado estado de cosas y, al mismo 
tiempo, una apertura para la transformación radical del mismo. En este sentido, podríamos 
decir que se trata de una afirmación revolucionaria que despliega una potencia disruptiva 
y emancipadora. 


Dada su potencia revolucionaria, la afirmación irreverente de la hospitalidad requiere de un 
coraje particular para poder existir en un contexto institucional hostil. El coraje irreverente 
de Rodríguez es una prueba de ello. El maestro sostiene a pie firme sus ideas a lo largo de 
su vida, con su cuerpo las consecuencias de sus decisiones: enfrenta y denuncia a todos 
aquellos que utilizan la revolución y la emancipación americana para satisfacer sus propios 
intereses económicos. A lo largo de sus textos advierte incansablemente acerca de los peligros 
que amenazan la república. Señala con dolor e indignación la codicia de los políticos que se 
alzan con el poder tras la guerra contra el imperio español. Afirma la imperiosa necesidad de 
no imitar servilmente a las grandes potencias extranjeras y nos convoca a inventar nuestro 
propio presente. Defiende a sus compañeros de armas y pensamiento, en los momentos de 
derrota y olvido, aún a costa de ser despreciado, ignorado y olvidado. Y jamás renuncia a 
la idea de una escuela popular más allá de su penosa situación económica, social y política. 
Educación popular es el nombre de una afirmación igualitaria, hospitalaria e irreverente 
que precisa coraje para sostenerse en el tiempo. 


En este sentido, Simón Rodríguez se inscribe en la parresia ética o filosófica que M. Foucault 
ha hecho nacer en Sócrates. Para Foucault, un componente esencial del parresiasta frente a 
otras formas de decir la verdad es que su palabra perturba, inquieta, incomoda, a tal punto 
que acepta poner en riesgo su vida para decir la verdad (Foucault, 2008: 46-56). Sócrates es 
para Foucault aquel que arriesga tanto que prefiere incluso morir a dejar de decir la verdad 
(Foucault, 2009: 67). Así nace la filosofía como parresia, al decir de Foucault en su lectura 
de Sócrates: como forma de decir lo que no se quiere escuchar, como palabra que es profe- 
rida para poner en cuestión, perturbar, y problematizar un estado de cosas que se presume 
saber de su verdad. Así nace la educación popular, en nuestra lectura de Simón Rodríguez. 


Consideraciones fin-iniciales: la educación popular en América hispánica en 
el siglo XIX y una escuela italiana del siglo XXI 


¿Qué nos pueden ayudar estas ideas de Simón Rodríguez, expresadas en la América hispánica 
colonial del siglo XIX para pensar una escuela italiana contemporánea? Silvia Bevilacqua 
y Pierpaolo Casarin nos han hecho llegar un video que ilustra un trabajo y una forma de 
entrar en los días actuales, de la mano de la filosofía, a algunas escuelas del norte de Italia. 
Conocemos Silvia y Pier hace algunos años, nos sentimos próximos, amigos, de una forma 
de entender la filosofía y vivirla en las escuelas. Pensamos que hay algo común en la edu- 
cación que afirmamos, en la filosofía que vivimos, en la vida que sostenemos. Lo que sigue 
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no pretende ser más que un ejercicio de pensamiento a partir de lo que algunas imágenes 
nos hacen pensar para alimentar, abrir y complejizar ese mundo común que compartimos. 


En el video hablan niñas y niños, Pier y Silvia, algunas maestras, algunos padres y madres 
de un par de escuelas del norte de Italia. En la primera parte del video nos llama la aten- 
ción algo que dice una maestra: que en filosofía se trata de escuchar y de poner en juego 
las emociones. Nos parece importante prestar atención a esa forma de destacar la escucha 
de quien tal vez no ha sido educada en la escucha ni quizá tampoco ha sido formada para 
escuchar a la infancia sino para formarla. Al menos eso podemos aventurar de su propio 
testimonio sobre el ejercicio de la filosofía. Y también vale la pena atender a la importancia 
otorgada a las emociones en un campo como la filosofía, que suele negarlas, a pesar de las 
que contiene en el philos de su propio nombre. Con todo hay otra cosa que una de esas 
maestras dice que nos llama poderosamente la atención. En un contexto en el que destaca 
algunas cosas que le interesan en la experiencia con la filosofía, literalmente, afirma: “e altra 
cosa che mi ha sconvolto é l'intervento di alcuni bambini sui quali non avrei dato peso”. 


Es muy rica esta frase, hay mucho en ella para pensar. Aquí se pone en juego un aspecto 
muy importante que hemos afirmado al presentar algunas de las ideas de Simón Rodríguez. 
Es como si la experiencia de filosofía permitiera apreciar algo que, sin ella, pasaría desa- 
percibido y lo que permite atender son, más concretamente, las voces a las que no se les da 
peso o importancia, las palabras de los que no cuentan, de los sin parte, de los excluidos. 
En estas palabras vemos algo así como una resonancia de una educación a partir de la 
igualdad, para todos, como si la filosofía fuera la portadora de una escuela verdadera, de 
una educación popular. 


Con todo, como afirma otra maestra, la filosofía no sólo permite a los maestros ver desde 
otro lugar a las niñas y niños sino que también los invita a ser vistos por los infantes de otra 
manera. Leamos este testimonio: “Metterci proprio dalla parte dei bambini, si sicuramente, 
potrebbe essere produttivo anche, per noi, e per loro, cio é il vedere Vinsegnante da un altro 
punto di vista”. Esto es, la filosofía abre no sólo lo que puede ser un niño, mostrándole al 
maestro algo que sin el ejercicio de la filosofía no percibiría en un niño, sino también permite 
a un niño ampliar lo que puede ser un adulto, una maestra. Parece que en ese ejercicio se 
juega algo más de lo que somos como educadores, que la filosofía puede permitir percibir 
otro maestro que el de la escuela habitual, que allí se pone en jugo no sólo otra imagen 
del pensamiento sino otra imagen de los que ejercemos conjuntamente el pensamiento. 
Tal vez esa posibilidad tenga que ver con el hecho de que como afirma otra maestra: “Non 
si chiede ai bambini di rispondere a delle domande e in ognuno intervenire. Mettiamo in 
comune qualcosa. Questa qualcosa fondamentalmente é il pensiero pero anche la perso- 
na”. Leamos con cuidado y atención esas palabras: “ponemos algo en común”. Y lo que se 
pone en común es un pensamiento, pero también una persona. Como si la filosofía fuese, 
al modo de la educación popular, un espacio para el encuentro de lo que pensamos, pero 
también de lo que somos. Eso dicen los maestros de las escuelas donde Silvio y Pier hacen 
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hoy educación popular. La filosofía es una forma de ponerse en común, de poner no sólo 
el mundo compartido sino el propio pensamiento, la vida misma, lo que somos, en común. 
Eso sentimos. Eso nos hace pensar estas imágenes. 


Para apreciar aún otro testimonio adulto, una expresión clara y diáfana de la filosofía viene 
dada de uno de los padres que afirma que la filosofía una “propedeutica”, que hace “crescere 
in loro quello che gia c’é, che va stimolato, che va incoraggiato.” Nótese que este padre, 
que no sabemos qué relación tiene con la filosofía, no afirma que ella permite que los niños 
y niñas encuentren lo que quieren, pueden o deben ser sino lo que son. La diferencia no 
es pequeña. La filosofía sería una forma de estímulo y de coraje, una especie de espacio 
parresiástico, para decir la verdad de nosotros mismos, para encontrar lo que ya somos. 


Vamos a los testimonios de los aparentemente pequeños, los de menor tamaño. Son muy 
inspiradores. Por ejemplo, una de las niñas: “quando esprime il tuo pensiero, qualcuno ti 
puo prenderti in giro per quello che hai detto”. ¡Qué forma linda de decir que la filosofía 
tiene que ver con poner afuera lo que se piensa y dejar que los pensamientos se encuentren 
para que surja algo común, compartido! ¡Qué manera clara y simple de afirmar que filosofar 
exige como condición el desprenderse de lo que se piensa y dejarse llevar al encuentro que 
otros proponen con nuestro pensamiento! ¡Qué modo tan leve y delicado de sostener que 
el viaje es la forma de expresión del pensamiento! Nótese el principio igualitario contenido 
en el qualcuno, no importa quién, todos, cada uno, cualquiera. 


Hay un diálogo interesante entre Silvia y algunos estudiantes que en cierto modo ayuda a 
pensar estas consideraciones: 


Insegnante 2: “semplicemente, diciamo, pronunciamo il nostro pensiero o lo condividiamo?” 
Classe: “Condividere!” 
Insegnante 2: “Eh! Questo coro pero adesso lo spiegate” 


Bambino 1: “Perché Pensare fa bene a pensare” 

¡Pensar, compartiendo lo que se piensa, hace bien al pensar! ¡Claro! ¿Cómo no podría hacerlo, 
si significa escuchar, sentir, lo que otros piensan a partir de lo que pensamos? ¿Cómo no le 
haría bien a pensar salir de paseo y encontrarse con otros pensamientos que nos muestran 
lo común que habita lo que pensamos, lo que aún no hemos pensado o lo que justamente 
queremos seguir pensando? Sí, es verdad, pensar con otros, nuestros iguales, aquellos con 
los que, más allá de su edad, género, etnia o lo que fuera, pensamos que tienen una misma 
capacidad de pensar, le hace bien al pensar. Y hace también bien a la vida en común que 
ese pensar alimenta. 


Vaya si la vida está en juego. Sintamos este intercambio entre tres pequeños filósofos: 


“Per me, questa progetto che stiamo dicendo non é la filosofia spiegato come gli storici che 
parlano, per me, è come ha detto Jacopo, è la vita. Pero se non sappiamo che cosa è, non 
possiamo farci la domanda se la filosofia é la vita”(...) Bambino 2: “Abbiamo fatto una grande 
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esperienza e che... e che... ci siamo posti molte domande e secondo me, le domande sono le 
cose che contano di più nella filosofia”(...) Bambino 7: “Per me la filosofia era... semplice, 
bella, e... si, mi è piaciuta”. 


Las preguntas son lo que mas cuenta en filosofia, lo mas importante, su vida, su infancia... 
son lo que nos dan vida... ¡vaya si así pensaba Simón Rodríguez! Como sonreiría el maestro 
que pensaba que entre lo más importante que podía hacer la escuela estaba hacer a los niños 
preguntones, insatisfechos, queriendo indagar los por qué de todas las cosas y no aceptar 
el mundo porque sí, que es lo que nos hace esclavos. Con qué alegría leería también que la 
filosofía es simple y bella y que está indisolublemente atravesada y conectada a una vida 
compartida. Y que su práctica genera belleza, alegría, placer. 


Las niñas y niños que conversan con Pier dan títulos expresivos a este ejercicio con la filosofia. 
Veamos algunos: “Non finira mai”, que parece sugerir que se podria seguir infinitamente 
pensando juntos lo que nos importa... “La giornata della fantasia”, que muestra claramente 
que importa crear, inventar, para decirlo con el maestro don Simón, dar potencia y expresar 
la fantasía, la fuerza creadora... de forma lúdica, riendo, sonriendo, porque “Giocando si 
impara”... como un ejercicio de pensar sonriendo con nuestros compañeros, la filosofía 
como forma de sonreír pensando... 


La riqueza de estos testimonios es también infinita. Para terminar este breve ejercicio, vamos 
a pensar en otro de los diálogos que nos muestra el video. 


Insegnante 2: “Per te, essere protagonisti, cosa significa?” 

Bambino 13: “Che magari hai un po’ di più, non dico proprio tanto, pero avere qualcosa in piu” 
Bambino 12: “Tutto siamo protagonisti, tutti nella nostra storia, ognuno ha la propria vita, e 
siamo protagonisti noi” 


Bambino 14: “Ognuno é il protagonista della propria vita e quindi nessuno la puo decidere” 


Ante la pregunta de Silvia sobre qué significa ser protagonista, aparecen alternativas: de 
un lado, el protagonismo del que se destaca, del otro, el protagonismo de “todos somos 
protagonistas”, de que cada uno, todos, sin excepción somos, quién sabe, destaque de no- 
sotros mismos, y que nadie fuera de todos y cada uno puede decidir nuestra propia vida. 
Quien sabe de eso se trata en la filosofía que practican Silvia y Pier en estas escuelas, de 
la que practica Simón Rodríguez en su escuela de educación popular: de crear un espacio 
donde cualquier, todos y cada uno pueda decidir por sí mismo, en pie de igualdad con sus 
compañeros, el tipo de vida que quiere vivir. 
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The Question of Differences in Education: 
Pedagogical, Philosophical and Literary Interpretations 


Júnúikima'a tú maimaaka akua'ipa ekirajialu'ujee: 
jujuupatieru’u jikirajia joonoorolu'u jee jaa 'alain júshajialu'u 


Carlos Skliar 
CONICET, FLACSO, Argentina. 


Resumen 


Se ha vuelto habitual el hablar sobre las diferencias como si se tratara de un atributo 
esencial de ciertos sujetos o de ciertas identidades peculiares. Los escenarios educativos 
que proclaman nociones tales como la igualdad, la inclusión y la diversidad asumen una 
posición de proximidad/distanciamiento con respecto a la experiencia singular del estar 
en relación entre diferencias. Sus lecturas están atravesadas por fuertes componentes de 
normalización y de regulación jurídica. Entonces: ¿Qué lectura puede hacerse presente 
a la hora de contar la multiplicidad de las diferencias al interior de lo educativo? Una 
lectura filosófica y literaria que permita, tal vez, ir más allá de las imágenes desteñidas 
que confunden las diferencias con sujetos pensados como diferentes y que, quizá, revele 
la complejidad y el azar de las acciones y las experiencias pedagógicas. 


Palabras Clave: Diferencias, Pedagogía, Filosofía, Literatura. 
Abstract 


It has become customary to talk about the differences as if they were essential attribute 
of certain subjects or certain peculiar identities. Educational scenarios that proclaim 
notions such as equality, inclusion and diversity assume a position of proximity / distance 
with respect to the unique experience of being in relationship between differences. His 
readings are crossed by strong components standardization and legal regulation. So: 
What reading can be present at the time of thinking the multiplicity of differences within 
Education? A philosophical and literary reading that allows, perhaps, go beyond faded 
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images that confuse the differences with subjects thought of as different and, perhaps, 
reveal the complexity and randomness of actions and educational experiences. 


Key Words: Differences, Pedagogy, Philosophy, Literature. 
Piitchi palitkua’ipalu 

Júsala juyounajaanakuu júmúnúin achiki tú waneejataaka akua’ipa mataalakaa jia 
jaa’in wanee naainjala wayuu otta jukua’ipameematiile wanee kasa a’kaajutu. Tú 
ekirajiaptileepa’aka akiijakaa júchiki wanaawaa kapiilainjirawaa jee tú maimajirawa- 
aka akua’ipa ojittirakaa anajirawaa/mojujirawaa júnainjee kottirawaa ja’akajee wanee 
akua'ipa naatajatú. Jiisahajia karalouttakaa ojuupatsti ja'imajia akua'ipaa akalijia kasa 
eekai jooin apúlaa. Akaajasa joolu’u ¿kasa piitchi asoutajeetka júnalaapa juntanajaaya 
tú maimaaka akua'ipa julu'ujee wanee ekirajiapúlee?. Karaloutta oonoolomaa jee 
ptitchi anakijainri alanale'ejeetka atuma atiijalaa eeka ekiiru'u amojojoka jinitiki tú 


maimajiraaka akua’ipa mmatu’u namaa na wayuujiraaka e'iyayaka kasa kapiileeyasii 
a’yatalama’a otta atijalaa ekirajiapiilainjatii. 


Piitchiirua katsitinstikat: Akua'ipa naatajatitwoi, Jukua'ipa ekirajiapala, Joonolo kasa, 
Na’anakajia pútchi. 











Introducción 


e acuerdo a su origen latino la palabra “diferencia? —differentia, ae, dissimilit, dis- 
tinctus- sugiere, al mismo tiempo: separación, disimilitud, desemejanza, distancia, 
distinción, distinto, discrepancia. 


Hay en los escenarios educativos una indecisión o una confusión que se origina en el instante 
en que las diferencias se hacen presentes y son nombradas. Ocurre que en el acto mismo 
de enunciar la diferencia sobreviene una derivación hacia otra pronunciación totalmente 
diferente: los “diferentes”, haciendo alusión a todos aquellos que no pueden ser vistos, ni 
pensados, ni sentidos, ni al fin educados, en virtud de esa curiosa y repetida percepción de 
lo homogéneo -homogeneidad de lenguas, de aprendizajes, de cuerpos, de comportamientos 
y, así, hasta el infinito-. En síntesis: parece ser que lo que existe al interior de la palabra 
diferencia es un conjunto siempre indeterminado, siempre impreciso, de sujetos definidos 
como diferentes. 


Puede que sea necesaria la pregunta: ¿qué es la diferencia?, pero a poco que entramos en 
ella, aparece una doble encrucijada: o bien son los diferentes o, bien se trata de una cuestión 
de identidad. Veiga-Neto da a entender que cualquier pregunta directa sobre la diferencia 
es mucho menos interesante de lo que aparenta ser: 


En primer lugar, una pregunta como "¿cuál es la diferencia?" remite a la vieja pregunta "¿qué es 
eso?", revelando así el encantamiento en que nos dejamos aprisionar por el propio lenguaje con 
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que lidiamos y contestamos preguntas. En segundo lugar, por ser radicalmente contingentes, 
las formas de vida no se repiten y estan cambiando constantemente, de modo que tal vez lo 
máximo que se pueda decir sea simplemente: la diferencia es el nombre que damos a la relación 
entre dos o más entidades —cosas, fenómenos, conceptos, etc.- en un mundo cuya disposición 
es radicalmente anisotrópica. De este modo, la diferencia está ahí (Veiga-Neto, 2000: 122). 


La diferencia está ahí: entre, no ‘en’ -en una cosa, en un fenónemo, en un concepto, en un 
sujeto particular—. La traducción que traiciona el sentido relacional de la diferencia a un 
sujeto definido como diferente puede ser llamada de diferencialismo. 


La descripción que se hace del sujeto diferente jamás coincide con nadie, no hay allí trans- 
parencia, sino prejuicio: los diferentes serían los incapaces a capacitar, los incompletos a 
completar, los carentes a dotar, los salvajes a civilizar, los excluidos a incluir, etc. La imagen 
del diferencialismo se vuelve, así, bien nítida: no es otra cosa que un dedo que apunta di- 
rectamente a lo que cree que falta, a lo que entiende como ausencia, a lo que supone como 
desvío, a lo que se configura como anormal. 


¿Cómo pensar la diferencia evitando su deslizamiento hacia los sujetos diferentes y sin caer 
en la trampa que nos tiende el diferencialismo? 


La lectura pedagógica de las diferencias 


Como se mencionara anteriormente el origen latino de la palabra diferencia indica una 
cualidad o un accidente por el cual algo se distingue de otra cosa. Expresa variedad entre 
cosas de una misma especie. Sugiere una controversia, disensión u oposición de dos o más 
personas entre sí. Aplicado a la danza y a la música sugiere una diversa modulación, o un 
movimiento, que se hace en el instrumento, o con el cuerpo, bajo un mismo compás. En su 
acepción matemática significa resto, el resultado de la operación de restar. 


¿Y en educación: cuál es el sentido que ha asumido o del que se ha apropiado la diferencia? 
La respuesta es taxativa, casi sin matices: la diferencia se ha vuelto diversidad. 


Los significados latinos de la palabra diverso, diversidad, son sorprendentes para la buena 
conciencia del léxico técnica, jurídica, económica y moralmente- actualmente en vigencia: 
diverso proviene de “opuesto”, “enemigo”, “alejado”. Opuesto al nosotros”, es decir: enemigo 
de la idea de igualdad y de normalidad; aquello que está alejado del sendero por el que 
todos transitamos. Nuestro deber educativo —político, cultural: reconducir a los alejados 
al sendero correcto, hacerlos transitar por el mismo camino que pisamos a diario. 


Hay aquí una alteración de sentidos provocado por el pasaje de la diferencia a la diversidad, 
lo que nos plantea cuatro interrogantes: 1. ¿En qué sentido es posible afirmar que la diversi- 
dad configura por sí misma y en sí misma un discurso más o menos completo, más o menos 
esclarecedor y más o menos revelador acerca del otro, de la alteridad? O, dicho de otro modo: 
¿diversidad está, acaso, en el lugar de alteridad?; 2. ¿Qué sugiere esa identificación 
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recurrente que se efectúa entre diversidad y pobreza, desigualdad, marginación, sexuali- 
dades, extranjería, generaciones, razas, clases sociales, y, un poco más recientemente, su 
notorio apego a la discapacidad?; 3. ¿Qué grado de sinonimia o antinomia puede pensarse 
entre la diversidad con la diferencia? 4. Y, por último: ¿En qué medida el anuncio y el 
enunciado de diversidad ofrece una perspectiva de cambio pedagógico? 


Da la sensación que hablar de la diversidad se ha convertido en una suerte de recitado que 
apunta insistentemente hacia “otros extraños”, en tanto mero ejercicio descriptivo de una 
determinada exterioridad compulsiva: así, ‘ellos’ son los diversos, ‘ellos’ poseen atributos 
que hay que remarcar y denotar como “diversidad”. Si la palabra diversidad no contribuye 
a borrar de una vez esa violenta frontera que separa el ‘nosotros’ del ‘ellos’, estaría yendo 
entonces en la dirección opuesta, esto es, haciendo de la diversidad un extraño y peligroso 
exceso de alteridad, de una “alteridad fuera de la alteridad” o bien: de una “alteridad todavía 
más allá de la alteridad”. 


¿Qué otra cosa podremos decir de la diversidad si no que, en efecto, ‘hay diversidad”? ¿Qué 
más hay aparte del dato descriptivo, un golpe de ojos, la memoria presente y evidente que 
sabe todo el tiempo de las enormes y continuas variaciones humanas que habitamos y nos 
habitan? ¿Qué más suponer más allá y más acá de la evidencia que todo escenario humano 
muestra su diversidad? Tal vez fue Lefevbre, en su Manifiesto diferencialista, uno de los 
primeros en percibir la necesidad de marcar enfáticamente la distinción entre diversidad 
y diferencia: 


¿Y la diversidad? No va más allá de una verificación. No capta el paso de la originalidad que 
pretende ser sustancial y que se cree esencial a la diferencia, a través de las pruebas que esperan 
todo aquello que proviene de la naturaleza. La palabra “diversidad” se acomoda a cualquier cosa: 
guijarros, minerales, niños, flores, vestidos, mujeres. Permite describir, prohíbe la operación 
metafísica a través de la cual los árboles diversos se identifican a la idea de árbol, los diversos 
frutos a la idea de fruto, etc., pero su competencia no va más allí (Lefebvre, 1972: 45). 


La opción que consiste en sostener la idea de diversidad es menos atractiva, más publicable 
pero mucho más decepcionante: la fabricación, la invención de una hipotética e imposible 
lista que ejemplifique y tipifique la diversidad en todas sus versiones y variaciones. En ese 
caso habrá siempre seis, siete u ocho ejemplos para dar: diversidad de raza, sexo, genera- 
ción, edad, género, religión, aprendizaje, lenguas, y enseguida, como un bostezo, como una 
exhalación desanimada y extenuada, ese profundo, solitario y salvador etcétera que ya no 
puede ni sabe cómo seguir enumerando la diversidad. 


Tal vez el etcétera sea el límite último de la diversidad y a partir de allí comience la alteridad 
incognoscible, la alteridad per se, el nacimiento de ese otro que, como decía Lévinas, se 
retira en su misterio, con su misterio: 


Lo absolutamente Otro, es el Otro. No se enumera conmigo. La colectividad en la que digo tú” 
o ‘nosotros’ no es un plural de ‘yo’. Yo, tú, no son aquí individuos de un concepto común. Ni la 
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posesión, ni la unidad del número, ni la unidad del concepto, me incorporan al Otro. Ausencia 
de patria común que hace del Otro el extranjero; el extranjero que perturba el “en nuestra 
casa”. Pero extranjero quiere decir también libre. Sobre él no puedo poder (Lévinas, 1977: 17). 


En el transcurso de dos años escolares (2007-2009) hemos realizado una conversación grupal 
con maestras y maestros de la Ciudad de Buenos Aires, pertenecientes a los tres tipos de 
institución existentes en el sistema educativo: escuelas especiales, escuelas de recuperación 
y escuelas regulares. Las conversaciones tomaron lugar cada quince días, fueron filmadas 
y el material de cada encuentro fue puesto en común para una siguiente conversación. 


Si lo que proponíamos era poner en cuestión las diferencias y conversar sobre ello, el pro- 
blema rápidamente giró hacia la cuestión de la inclusión y la convivencia escolar, como si 
algo de las diferencias configurase por sí mismo una dimensión de exclusión y de dificultad 
para construir vínculos. 


Las preguntas iniciales que animaron el contenido de las conversaciones en los primeros 
encuentros fueron: ¿qué recorridos, qué caminos, qué trayectorias, qué relatos les son dados 
a pensar en relación a la educación inclusiva y la convivencia educativa? ¿Cuáles textos, 
cuál literatura, cuáles materiales se configuran como específicos y les están disponibles? 
¿Qué relación se hace o se procura hacer con respecto a la necesidad de cambios educativos: 
¿reformas, tradiciones, paradigmas, transformación de sí mismo, transformación de los 
otros? ¿Qué decisiones y cuáles responsabilidades se ponen en juego? 


Estas preguntas fueron cambiando su fisonomía y comenzaron a surgir, enseguida, otras 
bien diferentes. Por ejemplo: ¿La necesidad de pensar la inclusión proviene desde fuera, 
desde el exterior, desde una configuración disciplinar alejada, que quiere transformarse 
insistentemente en una novedad? ¿No habría que decir, acaso, que ese acercamiento, esa 
cercanía a la inclusión educativa y a la convivencia habla por sí misma de una proximidad 
determinada por la escena educativa en sí? ¿No es en esa escena, justamente, donde se 
producen los encuentros y los desencuentros, los conflictos y las pasiones, las incógnitas, 
la afectividad y la desidia, el cuidado y la falta de cuidado al otro? ¿No es allí mismo don- 
de se percibe la singularidad, la alteridad, la diferencia, la diversidad y la multiplicidad 
de los aprendizajes, la necesidad de una relación determinada por el “entre nosotros”, la 
hospitalidad y la hostilidad, el lugar mismo donde ocurre eso que llamamos de “saber” y 
de “experiencia” educativa? ¿Hace falta el apartado inclusivo, la temática y las palabras 
inclusión y convivencia, una formación específicamente inclusiva, un lenguaje inclusivo, 
un currículum inclusivo para la diversidad? ¿Cómo se incluyela -noción, idea, experiencia, 
tema, definición, presentación, discusión, intención, materialidad, política, práctica- de la 
inclusión y la convivencia en educación? 


Aquello que nos interesa retratar aquí se concentra exactamente en estas transformaciones 
de las preguntas iniciales en otras por completo diferentes, que denotan una discusión in- 
teresante, que sintetizamos en tres cuestiones principales: a) el problema acerca del origen 
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de la idea de inclusión y la convivencia -pura exterioridad y/o pura interioridad-; b) el 
carácter “escenográfico” con que los educadores miran sus experiencias educativas y, sobre 
todo; c) la transformación de una pregunta formulada como ¿qué pasa con la inclusión -la 
convivencia, la diferencia, etcétera—?, hacia otra bien distinta: ¿qué nos pasa con la inclu- 
sión -con la convivencia, la diferencia, etcétera? 


Ese cambio de acento es, sin dudas, un cambio de posición en la conversación, pues no 
remite ni se interesa demasiado con una categoría, con un concepto, con una definición, 
un axioma; más bien busca y quiere saber algo acerca de nuestra experiencia y nuestra 
relación con todo ello, pretende escuchar la intimidad y la interioridad, saber a qué nos 
resuena, qué ecos nos provoca. 


En el transcurso de nuestras conversaciones con los educadores, la idea de inclusión fue 
moviéndose desde una fórmula plagada de condiciones -por lo general atribuidas a ciertas 
características de las regulaciones legales, de los alumnos y de sus familias- hacia una no- 
ción emparentada con la atención, la disponibilidad, la receptividad, en fin, la hospitalidad. 


Este cambio de percepción es trascendente, no sólo porque remite a una ética singular e 
institucional -que consiste en el hospedar a todo otro, a cualquier otro, a otro cualquiera-, 
sino además porque involucra una responsabilidad, una respuesta, y no simplemente el es- 
tablecimiento de una virtud personal o la existencia de una práctica pedagógica mecanicista 
o de una fórmula apenas jurídica; en síntesis: 


Responsabilidad u obligación para con el Prójimo que no viene de la Ley, sino que ésta vendría 
de ellas en lo que la hace irreductible a cualesquiera formas de legalidad mediante las que 
necesariamente se busca regularizarla proclamándola enteramente como la excepción o lo 
extraordinario que no se enuncia en ningún lenguaje ya formulado (Blanchot, 1999: 104). 


La lectura literaria de las diferencias 


Diferencia es una palabra que ya venimos pronunciando desde hace tiempo, antes, mucho 
antes, que se transformara en una palabra-objeto, en una palabra-política, en una palabra- 
pedagógica, en una palabra-cultural, en una palabra-sin nadie-dentro y sin nadie-del-otro- 
lado. Pronunciamos esa palabra a partir de algunos indicios filosóficos a partir de los cuales 
nos fue posible entender la diferencia más allá y más acá de sus vaivenes pedagógicos. 


“El hombre es un animal que juzga”, decía Nietzsche (1976: 173). Y la traición a la dife- 
rencia resume toda la cobardía de los hombres, toda su incapacidad por estar en el mundo 
entre otros, toda esa ignorancia resumida en el arrojar un nombre y esconder la lengua. 
“Yo lo conozco, dijo él orgulloso antes de empezar con su difamación”, escribe Elías Canetti 
(2005: 98). Y ese es el orgullo mayúsculo de los especialistas: conocer y difamar; atribuir 
esencias y escaparse a los reductos conceptuales de lo mismo; distanciarse hasta volverse 
indiferentes. Son los que se enojan todo el tiempo con la alteridad del otro y medicalizan, 
separan y juntan a voluntad, encierran por dentro y por fuera: “Todo hombre que ha decidido 
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que otro es un imbécil o una mala persona se enfada cuando el otro demuestra que no lo 
es” dice Nietzsche (2001: 37). 


Suponer diferencia en unos, pero no en otros resulta de un largo ejercicio de violencia. Usar 
el lenguaje para atrapar, para enclaustrar, para agraviar, para denostar, para empequeñe- 
cer, desvirtúa al lenguaje, pero, sobre todo, a la relación, a la vida. Como ya fue dicho, la 
diferencia no es un sujeto sino una relación. Cuando la diferencia se vuelve sujeto hay allí 
una acusación falsa y sin testigos, plagada de discursos autorizados, renovados, siempre 
actuales, siempre vigilantes y tensos, que acusan al otro por ser lo que no debería ser. 


Ahora bien: ¿cómo sería posible una lectura literaria que abriera las compuertas a otros 
sentidos de la diferencia, una lectura no conceptual, no utilitaria, no evaluable ni olvidable 
inmediatamente después de ser leída? 


En el contexto de un seminario de posgrado hemos considerado la posibilidad de pensar 
estas cuestiones bajo la siguiente pregunta: ¿Habrá un lenguaje que posibilite nombrar y 
pensar en lo borroso, lo violento, lo perturbador, lo cegador, lo trágico, lo incierto, lo injusto, 
lo ambiguo, lo indefinible, lo misterioso, etcétera, más allá de las habituales definiciones 
sociológicas, antropológicas y pedagógicas? 

Al lado de la bibliografía oficial añadimos, mezclada, confundida con ella, otro material 
compuesto por tres novelas del escritor sudafricano J. M. Coetzee -La edad de hierro (edición 
española de 2002), Vida y época de Michael K (ibídem, 2006) y Esperando a los bárbaros 
(ibídem, 2003). ¿Qué nos enseñan? es decir: ¿qué muestran, qué sentidos ofrecen- estas 
novelas para aquello que venimos discutiendo aquí? 


En La edad de hierro una anciana -profesora de filosofía, ya jubilada, que vive sola y en- 
ferma a la espera de la visita de una hija- ve desde su ventana la llegada amenazante de 
un vagabundo; su deseo inmediato es el de quitárselo de la vista, una primitiva necesidad 
que la hace llamar a las autoridades para que “hagan algo con él”. O, un poco más tarde 
-cuando percibe que es imposible hacer desaparecer de su mirada al vagabundo- la intención 
por aproximarse, ofreciéndole trabajos inútiles, casi esclavos. Incluirlo para apaciguar su 
propio temor por lo desconocido, sentirse en el derecho de opinar sobre la vida del otro: 


El olor más desagradable viene de sus zapatos y sus pies. Necesita calcetines. Necesita zapa- 
tos nuevos. Necesita darse un baño. Necesita un baño diario. Necesita ropa interior limpia. Ne- 
cesita una cama, necesita un techo sobre su cabeza, necesita tres comidas al día, necesita 
dinero en el banco. Demasiado que dar (Coetzee, 2002: 47). 


Aquí, en estas páginas, ese llamar a las cosas por su nombre nada tiene que ver con la 
exclusión o con la inclusión: se trata de una necesidad por conversar, de usar las palabras 
para poder estar juntos. Pero no de cualquier manera: no hay un único modo de estar juntos, 
estar juntos no significa estar a gusto ¿a quién se le ocurriría semejante idea? 


En el encuentro subrepticio entre la anciana y el vagabundo, es el vagabundo el que siempre 
lleva las de perder, porque es el diferente: el diferente para una mirada fija y obsesiva, para 
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una mirada adormecida. Si lo vemos de lejos el vagabundo es una amenaza, un peligro, 
una alteridad para expulsar de nuestra atmósfera de supuesta tranquilidad. Si lo vemos 
de cerca, lo único que deseamos es que sea uno de los nuestros, un semejante. Allí no hay 
relación. Pero si conversamos, si entramos en una relación que no tenga el ánimo de hacer 
del otro una amenaza primitiva o un insulso semejante, quizá la diferencia valga la pena, 
quizá la diferencia sea lo que mejor narre lo humano. 


Y para eso tenemos que tener tiempo. No formas de nombrar: tiempo. No mejores o peores 
etiquetas: tiempo. Porque cuando no hay tiempo, hay norma. Cuando no hay tiempo, juz- 
gamos. Cuando no hay tiempo, la palabra es la proclamación del exilio del otro, su indigno 
confinamiento: 


Lo cierto es que, si tuviéramos tiempo para hablar, todos nos declararíamos excepciones. Porque 
todos somos casos especiales. Todos merecemos el beneficio de la duda. Pero, a veces, no hay 
tiempo para escuchar con tanta atención, para tantas excepciones, para tanta compasión. No 
hay tiempo, así que nos dejamos guiar por la norma. Y es una lástima enorme, la más grande 
de todas (Coetzee, 2002: 94). 


Si no hay tiempo, dijimos, no hay conversación, no hay existencia, no hay presente, no hay 
relación, no hay diferencia. Lo contrario de la conversación, de la existencia, del presente, 
de la relación, de la diferencia: la falta de tiempo, es decir, la tiranía de la normalidad, la 
condena de lo normal. Como lo expresa de un modo único Philippe Claudel en su novela 
Almas grises: 


(...) Pero me decía que había tiempo. Ésa es la gran estupidez del ser humano, decirse siempre 
que hay tiempo, que podrá hacer esto o lo otro mañana, dentro de tres días, el año que viene, 
dos horas más tarde... Y luego todo se muere, y nos vemos siguiendo ataúdes, lo que no facilita 
la conversación (Claudel, 2008: 37). 


Decir la diferencia, sí. Escuchar la diferencia. Tener tiempo. El mundo es una inmensa 
circunferencia agujereada por las excepciones. Y hay demasiadas palabras para ocultar su 
derrame, las aguas que no se embalsan, los sonidos disfónicos, el caminar rengo, las espaldas 
vencidas, el aprendizaje curvo, la memoria azarosa, el cuerpo desatento, los oídos mudos, 
los ojos que miran en una dirección que no conocemos. Igualdad, equidad, diversidad, anor- 
malidad, discapacidad, necesidad, deficiencia, diferencia, desatención, retraso, inmadurez, 
autismo. El hartazgo del lenguaje que humilla, del lenguaje hipócrita. 


Quizá se trate del mismo hartazgo que siente y padece, página a página, Michel K, aquel 
personaje de labio leporino de Coetzee: 


Lo primero que advirtió la comadrona en Michael K cuando lo ayudó a salir del vientre de su 
madre y entrar en el mundo fue su labio leporino. El labio se enroscaba como un caracol, la 
aleta izquierda de la nariz estaba entreabierta. Le ocultó el niño a la madre durante un instante, 
abrió la boca diminuta con la punta de los dedos, y dio gracias al ver el paladar completo. A 
la madre le dijo: -Debería alegrarse, traen suerte al hogar (Coetzee, 2006: 9). 
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En Vida y época de Michael K. el escritor sudafricano Coetzee hace atravesar a Michael -a 
quien marca física y mentalmente como un ser distinto- por toda una Sudáfrica en guerras, 
cuya única voluntad es la de esparcir las cenizas de su madre para, enseguida, realizar su 
viaje de inadvertencias, de ansiado anonimato. 


Michael K se esconde una y mil veces y no logra cumplir con su deseo de no ser perturbado; 
él preferiría no conversar con nadie, pero es interrumpido por infinitas preguntas, infinitas 
inquisiciones. Prefiere la soledad, pero siempre hay alguien más que le dirá qué hacer y qué 
no hacer, cómo ser y cómo no ser. 


Se trata, entonces, una metáfora sobre la imposibilidad del quitarse, del preferir no estar y 
no poderlo, una pesadilla interminable donde nadie parece querer dejarlo en paz. Michael 
se vuelve un don nadie que está perseguido por incógnitas que otros no pueden soportar 
para sí; es un ser sin nombre al que nadie dejará de nombrar insistentemente: 


Quiero conocer tu historia -escribirá el médico de un internado-. Quiero saber por qué pre- 
cisamente tú te has visto envuelto en la guerra, una guerra en la que no tienes sitio. No eres 
un soldado, Michael, eres una figura cómica, un payaso, un monigote (...) No podemos hacer 
nada aquí para reeducarte (...) ¿Y para qué te vamos a reeducar? ¿Para trenzar cestas? ¿Para 
cortar césped? Eres un insecto palo (...) ¿Por qué abandonaste los matorrales, Michael? Ese 
era tu sitio. Deberías haberte quedado toda la vida colgado de un arbusto insignificante, en 
un rincón tranquilo de un jardín oscuro (Coetzee, 2006: 155-156). 


El desprecio por Michael K es evidente. Como si el ser diferente fuera sinónimo de sobra, de 
desperdicio. Como si el diferente no pudiera vivir entre los hombres y debiera quitarse de la 
vista del mundo. Como si fuera imposible enseñarle algo al diferente. Diferente que ya es 
considerado como ser-muerto y, a la vez, una presencia insoportable que nos hace testigos 
involuntarios de otros modos de lenguaje, de comportamiento, de aprendizaje, de vida. Y 
será el mismo médico del internado quien, al fin, logre describir éticamente a Michael K. 
Una manera de hacer justicia con aquel que no pretende transformarse en otro diferente al 
que es, que no desea ni ser mejor ni peor: 


Soy el único que ve en ti el alma singular que eres (...) Te veo como un alma humana imposible 
de clasificar, un alma que ha tenido la bendición de no ser contaminada por doctrinas ni por la 
historia, un alma que nueve las alas en ese sarcófago rígido (...) Eres el último de tu especie, 
un resto de épocas pasadas (ibídem: 158). 


Si en La edad de hierro se nos enseña sobre todo la existencia de un relación directa entre 
tiempo y norma y la disolución de la idea de que las relaciones sólo pueden plantearse 
bajo el binomio de la exclusión-inclusión; si en Vida y época de Michael Klo que surge, 
entre otras cosas, es la incapacidad nuestra por percibir la singularidad de otro y someterlo 
siempre al control y la vigilancia, en Esperando a los bárbaros surge la posibilidad de pensar 
la diferencia entre el lenguaje de la conversación entre diferencias y el lenguaje jurídico que 
pretende, hoy, regular todo contacto, todo vínculo de alteridad. 
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En la novela, un juez, ya casi anciano y algo cansado, reside en el juzgado de una pequeña 
ciudad. Más allá de los muros del poblado, un largo desierto donde se dice que habitan los 
bárbaros. Todo allí está organizado en función de esa amenaza: las casas con rejas, la cárcel 
del juzgado preparada para futuras y ciertas reclusiones, policías entrenados para resistir 
la invasión y un creciente militarismo en ciernes. 


Los bárbaros no han sido vistos jamás, pero se cuenta de ellos, se habla de su peligro, de su 
amenaza. El mito de la existencia de los bárbaros ha pasado de generación en generación 
y el miedo es aquello que hace respirar a la ciudad. La idea de la presencia de los bárbaros 
impide, por un lado, una vida normal. Pero por otro lado habilita la materialidad de toda 
una serie de instituciones de estado. ¿Existirán los bárbaros, de verdad? La novela de John 
Maxwell Coetzee deja abierta la sospecha. Quizá no existan y nunca existieron. Pero ya el 
mito, la ficción y, sobre todo la ley, se han convertido en pura cotidianeidad. Y habrá que 
sostener el relato desde las instituciones hasta las últimas consecuencias. 


Lo cierto es que la novela no trata sobre los bárbaros, sino sobre aquellos que esperan a 
los bárbaros, lo que es muy diferente. La verdad no es sobre los bárbaros, sino sobre el 
creciente dolor de la existencia durante la inmensa espera del supuesto enemigo, como 
lo dice el personaje del juez: “El dolor es la verdad, todo lo demás está sujeto a duda” 
(Coetzee, 2007: 15). 


Habría que pensar si es posible evitar o eludir esa obsesión tan actual por la supremacía 
del lenguaje jurídico y su progresivo refinamiento; ese lenguaje que está ahí, justamente 
para legislar el orden de las relaciones de convivencia, de alteridad y de diferencia con tal 
fuerza de ley, que ya parecería no existir otra relación posible que la de uno consigo mismo 
o, en el mejor de los casos, de uno con otros demasiados próximos, fatalmente parecidos, 
sospechosamente vueltos semejantes. 


Resulta al menos curiosa la imagen que se ha establecido acerca de la convivencia entre 
diferencias, sobre todo en ciertos ámbitos plagados de jergoceo jurídico, como aquella que 
debe acatar sin más ciertas reglas -no siempre formuladas o apenas sí entredichas- que 
instalan de una vez la idea de una supuesta empatía, calma y no-conflictividad. La insistencia 
de la razón jurídica, aún en su parco pero comprensible utilitarismo y por su intención de 
traducir algunos fragmentos de la vastedad de las relaciones de convivencia, no puede ser 
sino una desembocadura estrecha donde se prende y aprehende el movimiento inasible de 
lo humano; movimiento que, entonces, comienza a aquietarse, a estancarse. Lo político de 
la convivencia queda, como dice Jean-Luc Nancy, irremediablemente partido en dos: “(...) 
Por un lado la abstracción formal del derecho que (...) ‘da derecho’ (...) a toda particu- 
laridad y toda relación” (Nancy, 2006: 63). En efecto, da la sensación que ese derecho no 
tiene derecho a otra cosa, no puede pretender otro sentido, a no ser, claro está: (...) que 
el derecho mismo trate de erigirse como origen o fundamento, bajo los casos de una Ley 
absoluta” (Ibídem). 
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Sila razón jurídica se configura con antelación y en anteposición a los lenguajes de la convi- 
vencia, su vitalidad quedaría subordinada y sepultada a unas pocas fórmulas atiborradas de 
prescripciones, excepciones y obligaciones. Sin embargo, el saber experiencial de la relación 
parece decir otra cosa bien diferente: que su contingencia original está cimentada en la 
vulnerabilidad, el conflicto, la fragilidad, el desencuentro, la perturbación, la alteración, 
la interrupción, lo finito, la hospitalidad, lo intocable, la hostilidad, lo otro, su misterio, la 
irreductibilidad. De esa tensión entre razón jurídica y saber relacional, pareciera ser que la 
norma defiende su norma en el mismo momento en que pretende iniciar su mandato y todo 
parece ocurrir como si alguien, antes de afectar o de sentirse afectado por un otro, deba 
hacerse la pregunta obligada acerca del derecho por sentirse de ese modo y justificar, con 
primordial anticipación, si con ello no se lesiona, no se hiere o si se violenta algún principio 
(jurídico) de la individualidad. 


La eficacia de la razón jurídica alcanza, así, su mayor plenitud y su más ansiado anhelo: 
en la pregunta por el derecho y en las obligaciones de la convivencia está la diseminación 
misma de la norma; la aplicación de una norma que, como dice Giorgio Agamben: “No está 
en modo alguno contenida en ella, ni tampoco puede ser deducida de ella, porque de haber 
sido así, no habría sido necesario crear todo el imponente edificio del derecho procesal” 
(Agamben, 2005: 83). 


Conclusiones 


Me desviaré por un momento de los argumentos pedagógicos, filosóficos o literarios, para 
volver a pensar la cuestión de la diferencia como relación. Durante el año 1945 casi 750.000 
personas con discapacidad habían sido aniquiladas por el régimen nazi. Me estremezco 
imaginando detalles de esa solución final. Y no puedo quitar mis ojos de una fotografía de 
aquella época. En ella, al interior de un blanco-negro casi sepulcral, se pueden ver cinco 
prisioneros de Auschwitz. Podrían ser cualquiera. Pero no lo son, nadie lo es. ¿Cómo ha- 
cemos para volver legible las cifras espantosas de muertes que hoy conocemos? Esas cinco 
personas, cinco prisioneros con discapacidad, están con el cuerpo inclinado, desvencijado, 
aturdido. Miran y no miran a la cámara que los retratará. Con sus pijamas rayados toman 
una pose desconcertada, inquieta, desesperada. Uno de ellos es sostenido por otros dos que 
están a su lado. Sus rostros son los de la descompostura. ¿Cuánto tiempo faltará para que 
sean asesinados? ¿Por cuáles sucios experimentos habrían pasado? ¿Qué nombres tenían, 
de dónde eran, qué vida habrían llevado hasta aquí? ¿De qué se les acusaba? 


Pregunto: ¿qué viene después de la aniquilación, qué hay después de identificar un cierto 
tipo de cuerpos que enseguida, más tarde o más temprano, serán condenados a distintas 
muertes -la muerte común, la muerte del experimento, la muerte del exterminio, la 
muerte de la disgregación, la muerte del exilio-? ¿Cómo sería posible plantearse acaso una 
reconciliación con lo humano? De siglos de deshecho, de siglos de encierro, de siglos de 
separación y de siglos de exposición burlesca provienen las personas con las cuales hoy se 
quisiera la conciliación. 
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Si no estamos presentes ninguna percepción ni ninguna relación de y entre diferencias 
se pueden hacer posibles. ¿Pero qué significa estar presentes sino estar atentos, escuchar 
abiertos a la conversación, pero también estar tensos, algo desnudos e intolerantes con eso 
que nos pasa en el presente? Estar presentes podría significar que nuestra presencia —es 
decir: nuestro cuerpo- siente, padece; que esa presencia no puede postergarse ni hacia 
atrás ni hacia delante: se trata de un aquí y un ahora que podria ser ancho y largo pero que 
no puede ser ni antes ni después; que estar presente supone la debilidad o la fragilidad 
de un “yo” centrado en sí mismo, egoísta, encerrado; que la presencia es presencia plural, 
presencia entre varios, entre muchos, entre cualquiera, entre desconocidos; que, también, 
otra presencia entra en la nuestra, a veces hace nido, otras veces atropella, otras tantas pasa 
desapercibida y otras se vuelve, casi por azar, presencia esencial. Estar entre diferencias es, 
siguiendo una metáfora, estar entre desconocidos. Decía Elías Canetti (1980: 173): “Lo más 
importante es hablar con desconocidos. Pero hay que ingeniárselas para que ellos hablen, y 
el papel de uno es hacerles hablar. Cuando esto resulta imposible, ha empezado la muerte”. 


Los desconocidos encarnan una verdad posible, aparente, sencilla, que está quizá en la punta 
de nuestra lengua. Lo contrario de aquellos que nos imponen su voz, la sobreponen a toda 
costa, exponen su punto de vista como si se tratara en efecto del mundo en sí mismo, nos 
retuercen con su estridencia, con ese barullo y tumulto de palabras que de tanto sonar ya 
no suenan ni resuenan. 


Los nombres que atribuimos a otros nunca se dirigen a los otros. Los damos, pero no se 
los damos. No los ofrecemos: los instalamos. Son nombres que nombran a los demás pero 
que no los llaman. No los convocan a venir, sino a quedarse quietos. Ninguna definición 
ha cambiado radicalmente una relación. Son nombres para usar entre pares y para volver 
a separar, una y otra vez, a los supuestos impares. 
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Resumen 


El corpus teórico de este trabajo puede ubicarse en un lugar intermedio entre la en- 
señanza de la filosofía y los asuntos correspondientes al tema de la autobiografía, el 
pensar-se y el formar-se. De esta manera, la autobiografía pasa, en su relación con el 
ejercicio del (re)pensarse, a implicarse con la categoría del cuidado de sí (Foucault). 
Metodológicamente hablando puede decirse que se trata de realizar un ejercicio de 
fenomenología hermenéutica de la educación sentimental desde una perspectiva que 
combina una reflexión sobre la vivencia del sujeto alumno en el aula escolar, a partir 
del ejercicio de una narración autobiográfica del amor, que involucra un interrogar-se/ 


filosofar-se. 
Palabras clave: Educación sentimental, alumno, narración, amor. 


Abstract 


The theoretical corpus of this work can be located in some place between teaching of 
philosophy and issues relevant to the subject of autobiography, self-thinking and self- 
forming. In this sense, the autobiography goes, in relation to the exercise of (re) thinking, 
to become involved with the category care of the self (Foucault). Methodologically 
speaking is an exercise of hermeneutical phenomenology of sentimental education, 
from a perspective that combines a reflection on the experience of the subject student 
in the classroom, from the exercise of an autobiographical narrative of love, involving 


a self-questioning/philosophizing. 
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Piitchi palitkua'ipalu 


Jishajiaralu'u karaloutta a'yatawaakat ana'in yayaa eesú júpúla júitaanúin júse'eru'u 
jikirajaaya joonoola akua’ipa jee til jiichikimaajatiika wayuu jia tú jülüjükaka aa’in jee 
tú ekirajakaka. Achikimaajatka annajeerú jiinaimiiin jülüjükakaa aa'in achukua’aya 
júpúla kanúlinjatuín nútalwWumúin niakaiya (Foucault). Eesti jüpüla jú'yataayapalain 
júniikima'a fenomenología hermenettica jikirajayaa naaliwo'u wayuu miinaka 
jwunajiaralu’u wanee osoire'eria aa'in júchiirua nakua'ipapala na ekirajaashiikana julu’u 
nekirajiapilee jiinainjee júkújia júchikua emejirawaa e'iyataleeka wanee asakire'era/ 
oonojire’era. 


Piitchiirua katsúinsiikat: Ekirajawaa naaliwo'u wayuu, ekirajaashiikana, Akújaa, eme- 
jirawaa. 











Y aunque todas estas cosas tengan 
nombres propios, el nombre propio 

no designa ni a una persona ni a un 
sujeto. Designa un efecto, un zigzag, 
algo que pasa o que sucede entre dos...” 


Gilles Deleuze 


, 


Introducción 


ste trabajo forma parte de un proyecto que iniciaramos desde hace algunos años 

cuando comprendimos que la formación implica un trabajo continuo del cuidado 

de sí y del otro. Educar es también formar al otro para que sea posible una razón 
afectiva, poética la llamó María Zambrano (1996) cuando quiso expresárnosla. Por ello, 
en nuestra aula hacemos ejercicios de escritura y lectura que constituyen un pretexto para 
reflexionar sobre quiénes somos y quiénes queremos ser. En el trabajo que aquí presentamos 
hemos focalizado nuestro estudio sobre el amor, enmarcado, este fundamental asunto, en 
la educación sentimental. Este marco, la educación sentimental, tiene su razón de ser, por 
cuanto, de acuerdo con Julián Marías (2005), las distintas dimensiones de la vida humana 
se van constituyendo históricamente, por lo que no hay identidad constitutiva, sino que 
siempre la vida es proyectiva, imaginada, inventada. Entonces, la educación sentimental, 
radicaría en la intención de la educación como el cultivo e incremento de la espontaneidad. 
O lo que es lo mismo, la posibilidad de nutrir la vida con experiencias, imaginaciones, 
ensayos, exploraciones de lo desconocido en relación con los afectos o sentimientos, como 
queramos llamarlos. 


En este sentido, es inestimable la contribución de la poesía, el teatro, la narración, el cine, 
y la conversación; ya que “junto a las vivencias y experiencias reales, las virtuales que se 
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reciben del otro -del prójimo con quien se conversa o del creador, tal vez muerto desde 
hace siglos- son el gran instrumento de dilatación e intensificación de la vida” (Marías, 
2005:18). El otro gran motivo para mí sería el de ocuparnos responsablemente del 
mundo de los afectos que, como ya señalara Julián Marías, tan poca atención tiene para 
esta sociedad que enseña sólo lo serio, lo útil, lo efectivo y lo inteligente. La invitación 
que hacemos a los estudiantes para que elaboren sus autobiografías durante el período 
lectivo, nos ha permitido, entre otras cosas, una lectura entrelíneas de estos textos, con 
el objeto de localizar/cartografiar sus memorias de amor. De aquí que afirmemos que no 
dejamos de amar, sino que en ocasiones olvidamos lo que amamos. De igual modo, pueden 
señalarse como conclusiones y aportes tentativos, los siguientes: a) aportar un punto de 
partida para la práctica de un pensamiento de sí, donde el escribir una autobiografía llega 
a ser en la mayoría de los casos, la novedad que irrumpe para desencadenar el quiebre 
de una “psicología” que no ha sido puesta en situación anteriormente; b) presentar una 
oportunidad para que el sujeto asuma su capacidad para manejar su propia experiencia, 
de devenir en parte, en autores de su propia educación; c) contribuir con el diseño de un 
dispositivo pedagógico para la mirada del sí mismo como otro; d) hacer de la vivencia, 
de lo vivido, un asunto para pensar-se. 


La vigencia de la “formación sentimental” 


Por eso, y con responsabilidad, estamos explorando con este trabajo, la necesidad de educar 
los sentimientos, educar la relación. Educar, no para imponer, tampoco para decir lo que 
sabemos, sino como para darnos una oportunidad y pensar sobre esos asuntos. Educar 
dentro de una razón afectiva, que no separe y fragmente la complejidad de lo que somos y 
sentimos. Que no acabe por convertirnos en los nuevos autómatas ilustrados o los cuerpos 
dóciles que en su día sugiriera Foucault (1997), al mencionarnos los peligros de la racio- 
nalidad instrumental. Y otra cosa, pensamos que esta formación sentimental no debería 
dejarse sólo para especialistas, ni para los salones de clase universitarias. Es un asunto que 
nos compete a todos, porque todos dormimos con el asesino en cuestión. 


Esta necesidad de educarnos, con sus variantes, se trata de algo sobre lo que de manera 
repetida el filósofo español Julián Marías ha estado llamando la atención en sus últimos 
trabajos. En La educación sentimental, Marías nos ofrece la siguiente aseveración: “se ha 
ido imponiendo en mi la convicción de que la educación sentimental es uno de los núcleos 
en torno de los cuales se organiza la vida, y precisamente en sus estratos más profundos, 
donde se encuentran las raíces de casi todo lo demás.” Y más adelante continúa, “gran 
parte de los males que nos aquejan proceden, si no me engaño, de la frecuente tosquedad 
del repertorio múltiple y variadisimo de las relaciones humanas, que no permite cultivar- 
las, ni siquiera verlas, y empobrece indeciblemente una vida que podría alcanzar niveles 
admirables” (Marías, 2005: 10). 
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De acuerdo con el autor, las distintas dimensiones de la vida humana se van constituyen- 
do históricamente, por lo que no hay identidad constitutiva, sino que siempre la vida es 
proyectiva, imaginada, inventada. A su vez, lo que sugiere la doctora Kristeva, también 
tiene que ver con una pobreza, o mejor dicho, una imposibilidad de representaciones 
psíquicas y aclara: “las nuevas enfermedades del alma son dificultades o incapacidades de 
representación psíquica que llegan a destruir el espacio psíquico. “...Renovar la gramática 
y la retórica, hacer más complejo el estilo de aquél o aquella que solicita hablarnos, porque 
ya no aguantan no hablar o ser escuchados, ¿no es el renacimiento, la nueva psique que el 
psicoanálisis se propone descubrir?” (Kristeva, 1995: 17). 


Entonces, la educación sentimental, radicaría en la intención de la educación como el 
cultivo e incremento de la espontaneidad. O lo que es lo mismo, la posibilidad de nutrir la 
vida con experiencias, imaginaciones, ensayos, exploraciones de lo desconocido en relación 
con los afectos o sentimientos, como queramos llamarlos. Asumimos que la gravedad de 
lo que Kristeva quiere ilustrar, se refiere a que la sociedad de la imagen, como podríamos 
denominar a nuestra sociedad actual, nos vende y simplifica, o reduce al paroxismo, la 
necesidad que tenemos de hacernos con un conjunto de representaciones afectivas, que 
naturalmente, deberían pasar por haberlas experimentado en carne propia, y no simplemente 
por reproducir, sin crítica, las imágenes televisivas o de la gran pantalla. 


El riesgo estaría, en la asunción de una experiencia virtual, sin establecer ninguna elección 
crítica por delante, ya que es inestimable la contribución de la poesía, el teatro, la narración, 
el cine, y la conversación; ya que “junto a las vivencias y experiencias reales, las virtuales que 
se reciben del otro -del prójimo con quien se conversa o del creador, tal vez muerto desde 
hace siglos- son el gran instrumento de dilatación e intensificación de la vida” (Marías, 
2005:18). Está claro que ante la imposibilidad real de vivirlo todo, de vivenciarlo todo, 
de experimentarlo todo, en ocasiones, tomaremos prestadas algunas representaciones o 
imaginarios del mundo, que los otros cercanos han construido. 


Eso es así desde que el mundo es mundo histórico. Y eso no estaría mal, si también se pu- 
diera renunciar a la herencia. Nos referimos a la posibilidad de disentir, de explorar otros 
caminos, de renunciar, es decir, de ser infiel con una tradición que de cumplirse, supondría 
ser infiel con uno mismo. Es en este sentido, que se impone el cuidado de sí, como el ejer- 
cicio permanente de construcción responsable y responsiva de uno mismo. Además, está 
claro, que en estos ejercicios de reflexión sobre lo que somos, una de las dimensiones más 
involucradas sería la afectiva. 


Creemos que ya es tiempo de ocuparnos responsablemente del mundo de los afectos, que 
como ya señalara Julián Marías, tan poca atención tiene para esta sociedad que enseña 
sólo lo serio, lo útil, lo efectivo y lo inteligente, y hacerlo en contextos poco tradicionales, 
prácticas que trasciendan la asesoría terapéutica del profesional de la salud mental y /o la 
confesión religiosa. 
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Escribir sobre el amor. Tomando un atajo 


En el primer apartado de este trabajo, insinuamos nuestro interés por educar las relacio- 
nes humanas, dentro del marco de lo que hemos denominado “la formación sentimental”. 
Evidentemente, no podríamos dejar por fuera la consideración del amor, y en particular, 
el amor tal y como lo experimentan nuestros estudiantes cuando lo narran. Este trabajo 
se inscribe en el deseo de abordar este tipo de configuración afectiva, para explorar las 
inmensas posibilidades de educarnos en el amor, a partir de un imaginario específico, el 
imaginario contenido en las autobiografías de nuestros estudiantes. 


Cuando hablamos del amor, nos introducimos en el esfumadizo mundo de los afectos, tal y 
como lo califica Fernández Christlieb (1994), y sin ánimos de abordar las distintas clasifi- 
caciones derivadas de la psicología, diremos que la afectividad se refiere a un aspecto de la 
persona que cualifica el tono y/o el color emotivo que impregna la existencia humana. Los 
anglosajones utilizan preferentemente el término “emoción”, porque la palabra que existe 
en inglés para denominar lo afectivo es emotion, mientras que la palabra latina es affectio. 


Por eso, en el texto preferiremos referirnos a la “afectividad” como al conjunto más o menos 
parecido de sentimientos, emociones, pasiones, sensaciones, vivencias, etc.; nombres todos 
vinculados al escurridizo objeto de estudio, que es el “sentir”. Desgraciadamente, el mundo 
de la mayoría de los paradigmas actuales de la psicología, no quiere saber nada de un afecto 
que no sea racional, es decir, perfectamente traducible al lenguaje y preferiblemente hecho 
de discurso, como es todo lo científico que para ella merece ser abordado. Pero aquí surge 
el problema, cuando nos percatamos de la imposibilidad de “explicar” lo que sentimos. 


Como bien dice Fernández Christlieb: 


Las teorías de las emociones tratan a los sentimientos como si fueran palabras, siendo que su 
característica fundamental, su definición, es que no tienen nombre, que son exacta y preci- 
samente aquello que uno no puede decir con palabras, o que no puede explicar. Las teorías 
de la emoción les inyectan a los afectos la linealidad, sucesividad y distintividad propias del 
pensamiento racionalista, y por eso pueden explicarlos. Etimológicamente, explicar significa 
exactamente eso: extender los pliegues de algo como si fuera un rollo. Pero los afectos no se 
explican, se comprenden (1994, 93). 


Las características de linealidad, sucesividad y distintividad son propias del lenguaje y, por 
ende, del pensamiento, pero no parecen ser propias del afecto. Queda claro entonces, que 
nos contentamos con la posibilidad de la narración, frente al discurso lógico de la “verdad” 
científica, para expresar lo que nos pasa cuando el afecto nos embarga. La narración en 
forma de anécdotas, chistes, cuentos, historias y canciones nos ha permitido sobrellevar y 
compartir el confuso mundo de la afectividad. 


También podemos hablar de afectividad cuando nos narramos a nosotros mismos, como es 
el caso de las autobiografías. Como bien saben ustedes, se trata de un género de escritura 
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que consiste en un relato retrospectivo de una persona, realizado por ella misma. Nosotros 
las incluimos dentro de las narrativas del yo, pero hay quienes las han denominado “escri- 
turas ensimismadas”’, haciendo alusión, por supuesto a los movimientos de interioridad e 
introspección que la hacen posible. 


Llevamos años pidiéndoles a nuestros estudiantes que escriban sobre ellos mismos. En 
distintos trabajos? nos hemos referido a nuestras intenciones pedagógicas y filosóficas que 
a riesgo de simplificar en demasía, podríamos decir que se trata de una invitación para 
pensar-se, encontrar-se, y hasta presentar-se a sí mismos. De manera que nos retrotraemos 
a un mundo de aventuras e invocamos al Oráculo de Delfos, ese del conócete a ti mismo, 
a través de un ejercicio de cuidado de sí. 


Ante la pregunta lógica que probablemente se estén haciendo, sobre si el hacer una auto- 
biografía involucra una confesión, diríamos que hasta cierto punto sí, en el caso de aquellos 
que asumen la tarea con compromiso y que la convierten en un ejercicio de cuidado de sí. 
Las instrucciones dadas han sido claras: escribir sobre sí, escribir sobre ese alguien que fui, 
sobre ese alguien que, de algún modo, sigo siendo. 


Hace algún tiempo atrás, la confesión constituía un género literario limítrofe con la filosofía, 
la historia, la novela y la poesía, el cual acompañó el interés de filósofos como San Agustín, 
Spinoza, Nietzsche, Rousseau, etc. La filósofa María Zambrano, en 1943 publicó un estudio 
profundo sobre la temática, trabajo que fue nuevamente revisado por ella en 1965. En su 
libro, la malagueña establece que la confesión es propia de un sujeto en estado de confusión. 
Cuando alguien en este estado escribe, no lo hace por una necesidad literaria, sino por la 
necesidad que tiene la vida de expresarse, o también pudiera decirse, la necesidad que 
tiene el hombre de “apresar criaturas huidizas”, tal y como lo señala la misma Zambrano 
(1995:25). Se pregunta la filósofa ¿cómo sería posible para la criatura humana acercar la 
verdad a la vida, sin que por esa cercanía recibiera la vida una humillación? La confesión 
permitiría al ser humano invadir de verdad su vida, sin menoscabo de su valor trascendente. 


La confesión es, por tanto, un género para todo aquel que padece y que puede perderse. 
Dice Zambrano que Job* es el antecedente de la confesión, “y decir Job” expresa “es tanto 
como decir queja” (Zambrano, 1995:26). Aquí la confesión, es palabra a viva voz. Y también, 





Nos referimos al título del libro de Virgilio Tortosa que nos ha parecido hermoso y a la vez muy justo. Véase Tortosa: 
2001. 

Véase el capítulo: “¿Es posible enseñar a filosofar-se?. La (auto)biografía como ejercicio del (re)pensar-se, en: Valera- 
Villegas, G., et. al., (2008). La filosofía como experiencia del pensar. Enseñanza de la filosofía y Filosofía para/entre 
niños. Caracas: Coedición CIPOST-UCV y CDCHT-UNESR. Y también a Gladys Madriz (2003). “¿Quién eres?..¿Quién 
soy? La autobiografía en el relato del aula”. Revista Ensayo y Error. Año XII, (25): 119-129. 

El tema que trata el libro de Job, es evidentemente el sufrimiento del inocente: el protagonista es un hombre religioso, 
bueno y justo, a quien Dios permite que Satanás someta a numerosas y espantosas pruebas. Mientras Job sufre bajo las 
acechanzas del Mal, tres buenos amigos intentan consolarlo, tratando de convencerlo de que si sufre es por culpa de sus 
propios pecados. Job se enoja y se defiende, pues él sabe que eso es un infundio y rechaza ese argumento con energía. 
Cuando aparece un cuarto amigo que explica que el sufrimiento templa al alma y al espíritu, Job continúa quejándose. 
Por último, Yahvéh en persona se hace presente, reprende a Job por no haber aceptado su voluntad y por sus quejas, y 
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en muchos casos, la confesión no sólo parte de la confusión, sino también de la inmediatez 
temporal. La confesión se verifica en el mismo tiempo real de la vida. El que se confiesa, 
no juega como el artista, a crear un tiempo virtual, un tiempo que no puede haber y que 
sólo se disfruta, cuando se disfruta. En la confesión, el sujeto se revela a sí mismo, por 
horror de su ser a medias y en confusión. El hombre, la mujer en confesión, nos muestra 
sus conatos de ser. 


Dice Zambrano que: 


La confesión surge de ciertas condiciones. Porque hay situaciones en que la vida ha llegado 
al extremo de confusión y de dispersión. (...) Precisamente cuando el hombre ha sido dema- 
siado humillado, cuando se ha cerrado en el rencor, cuando sólo siente sobre sí “el peso de la 
existencia”, necesita entonces que su propia vida se le revele. Y para lograrlo, ejecuta el doble 
movimiento propio de la confesión: el de la huida de si, y el de buscar algo que lo sostenga 
y aclare (1995:32). 


En la huida de sí, el hombre no ha encontrado todavía, el dulce confort del ensimismamiento, 
así que se queja de los dolores que otros le han acaecido. Así vemos como en las autobio- 
grafías, el amante pide razones al lector sobre el(a) amado(a) que no le corresponde en su 
amor. Finalmente, en el otro movimiento, el amante busca alguien que escuche su queja y 
sobre todo desea, que, a través de esta acción de expresarse, la pena se aleje, y se pueda 
ser otra cosa, o que se complete la figura, el trozo incompleto que somos, el fragmento que 
no conocemos, la duda permanente que nos asalta. 


No obstante, en las autobiografías reconocemos un tono de esperanza. Nunca se duda de 
la providencia o de la Divina Providencia, según sea el caso. Sin duda, la confesión termina 
por ser un alivio, al tornarse en una catarsis que espera ser oída por el otro, para que se le 
brinde el apoyo merecido. 


Cartografías* de la memoria amorosa. Narrar para formarse 


Dicho lo anterior, y solicitando del auditorium que no olvide la relación autobiografía- 
confesión que hemos intentado construir, pasemos a los casos concretos. Pero antes aclaremos 
el término seleccionado para esta sección del trabajo. Si la vida humana es un proyecto en 
construcción, entonces es posible pretender seguir la trayectoria de esa vida levantando una 
especie de mapa, con la salvedad de que con cada “levantamiento”, nuevas serán las rutas 
trazadas por la memoria. Como ya sabemos, no se le puede pedir a la memoria humana, 
mezcla maravillosa de increíble precisión y de olvido agradecido, que resulte fiel como lo 
haría una cámara intraocular. 


devuelve al protagonista a su antigua felicidad. Disponible en: http://es.wikipedia.org/wiki/Libro_de_Job (consulta el 
17 de abril de 2010). 

4 Eltérmino cartografía se deriva, de acuerdo con el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española, del griego 
chartis que significa “mapa” y de graphein que significa “escrito”. Un mapa, por tanto, es una carta que sirve para 
guiarnos, como carta de viaje. 
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Recordamos, porque también olvidamos, en un amoroso juego que cuida de nosotros como 
un ángel guardián. Creemos que somos más felices porque a veces podemos olvidar, y no 
quisiéramos tener que ocuparnos a continuación de toda la discusión psicoanalítica sobre 
el tema de la represión, por ejemplo, que bien pudiera acomodarse a lo que, de manera 
fugaz, hemos planteado y que con tan buen tiento, hemos visto vislumbrar en vuestras 
miradas cómplices. 


Pasando pues, al asunto de las autobiografías de nuestros estudiantes, encontramos en ellas 
una gran diversidad de amores. Está el amor maternal y el paterno, el amor fraternal, el 
que se da entre los hermanos y los pares, también el amor que surge de la relación entre 
ellos y alguna figura especial, como es el caso de la maestra y/o profesores. Y también está 
representado en sus páginas el amor erótico. En muchos relatos, los estudiantes hacen 
referencia al primer amor, como es el caso de Angie, a quien pasamos a oír en lo que sigue: 


(...) recuerdo que mi primer novio lo tuve en primer grado, se llamaba William. Se sentaba 
detrás de mi y me fastidiaba mucho. Un día me dio una carta: era un dibujo de un bombero 
apagando un fuego y en la esquina de arriba había un corazón que ponía nuestros nombres. 
Bueno esa relación se frustró cuando nos cambiaron de puesto y lo sentaron al lado de Carolina, 
la catirita, y claro, empezó a hablar con ella, hasta que un día ella me dijo que ahora ella era 
la novia de él. No sé qué tenía esa niña en contra mía. Será que como yo era buena alumna y 
tenía muchos amiguitos, me tenía envidia, no lo sé. Recuerdo haber llegado ese día a casa y 
haber roto la carta que me dio William, no recuerdo haber llorado. 


El comentario que se nos ocurre es el de confirmar la hipótesis de “que si te molesta es 
porque le gustas” que tantas veces les ofrecemos a las niñitas que son importunadas por 
los varoncitos de su aula. Una nueva prueba de que la conducción de los afectos es todo 
un aprendizaje. Sin embargo, es pertinente hacer notar el cómo a tan temprana edad ya 
comienzan a funcionar los estereotipos, que en buena parte van construyendo lo que la 
literatura actual denomina como género, y que posee un componente cultural que podría 
actuar como un saber-poder que constriñe la mirada y por ende la vida. 


Nos gustaría presentar ahora, parte del relato de un varón, así que oiremos a Javier y sus 
recuerdos del primer amor: 


Cuando estuve en un grupo juvenil católico, mis primeras relaciones amorosas fueron con 
muchachas mayores que yo, pero la que me gustaba era una compañera de clases llamada C. de 
S., y ella también sentía algo, era mi competencia dentro del salón. Era bella, una portuguesa 
muy aplicada, todo lo hacía perfecto, y aunque en séptimo no tuvimos mucho contacto, en 
los siguientes dos años pude entrar en su grupo de amigos. Pero soy muy penoso, nunca me 
atreví a decirle nada. Recuerdo que un día ella estaba llorando y me le acerqué. Todo el salón 
quedó loco, porque ni las muchachas lo hicieron, estaba triste porque había hecho un trabajo 
que el profesor no valoró como ella esperaba y eso la deprimió, pues se trasnochó dos días 
escribiendo en máquina (aún no había tantas computadoras como hoy en día), ella me tocó 
la cara de una manera tan tierna, fue bonito, pero de verdad no le dije nada. 
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Nunca llegó a decirle nada, porque al año siguiente Javier cambió de liceo. Pero algo más 
tarde y algo menos tímido, Javier nos ofrece la narración del amor que cambió su vida: 


Fue en el salón de clase donde encontré a la mujer a quien en el altar prometí amar hasta 
el fin de mi vida. Se llama Cynthia, la conocía de vista y siempre me gustó, pero la pena no 
me daba la oportunidad de hablarle. La veía trotar en el campo donde yo iba los fines de 
semana a ejercitarme, pero sólo la veía. Resulta que fue alumna mía y prácticamente ella se 
me declaró, pero ya la estaba trabajando, como dicen, la estudié. Salí muchas veces con ella, 
la llevé al cine, la invité a la playa, la iba a buscar a su trabajo, compartimos mucho y un día, 
luego de un percance de salud que ella sufriera, en plena clínica, nos dimos el beso que selló 
todo. Sí que hemos vivido momentos fuertes de incomprensión, pero la reconciliación llegó 
y con ella nuestro matrimonio. 


Siguen juntos, nos consta porque Javier, hoy, es buen amigo. De esos estudiantes que no 
faltan, que participan porque la cosa es con ellos, siempre con una sonrisa dibujada en el 
rostro, un rostro bondadoso que siempre tiene un cuento para aderezar la lección del día. 
¡Con que buena suerte contamos! 


Por último, quisiéramos dar a conocer parte de los recuerdos amorosos de Yenny, una mujer 
de aproximadamente unos cuarenta años: 


Comencé a repetir el tercer año, y en el liceo conocí a otro repitiente como yo, Giovanni. Creí 
conseguir eso que le hacía falta a mi vida cuando lo conocí, duramos año y unos meses de amores 
y me sentía en las nubes, salíamos a la miniteca a bailar, a pasear, etc. Tenía confianza en él, 
hasta de contarle cosas que no me atrevía a contarle a nadie más. Con el tiempo comenzamos 
a inventar sin protección alguna, en realidad, nunca nadie me explicó u orientó, esto no es 
para justificarme, y bueno, las consecuencias: salí embarazada a los diecisiete años. Comencé 
con retrasos en la regla y en realidad no sabía que estaba embarazada porque siempre me 
dolía el vientre y pensé que me venía la menstruación, mi mamá se había dado cuenta de 
que yo no había menstruado y me observó, me veía un poco cuadrada de caderas y los senos 
me crecieron mucho. Ella habló conmigo y lo único que hice fue ponerme a llorar, no sabía 
qué hacer ni decir, porque ella tenía toda la razón del mundo, me lo había dado todo y yo la 
defraudé, claro eso no era lo que yo quería. Me casaron y comenzó todo. 


La frase con la que cierra Yenny el párrafo es premonitoria. Una niña- madre que se ve 
obligada a acelerar su educación (en curso de secretariado) y a cambiar radicalmente sus 
condiciones. También la luna de miel se acaba pronto. Escribe Yenny: 


Mi esposo era muy celoso, no quería que saliera, que estudiara, ni que trabajara. Comenzó a 
darme cachetadas por cualquier cosa, me insultaba y se repetía. Siempre soñé con tener una 
familia con un gran esposo, hijos y colorín colorao, tomaba licor viernes y sábado, él trabajaba 
y en eso era muy responsable, lo primero que hacía era guardar el dinero del mercado. 


Lo que sigue se lo imaginan ustedes, un matrimonio infeliz, engaños por parte del esposo y 
curiosamente, la presión familiar para que no se realice el divorcio. Sin embargo, el cuento 
acaba con el abandono del esposo, por otra, que bien pudo ser su mejor amiga. Podrían 
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preguntarme ustedes, por qué, si hablamos del amor, escogimos un relato como el anterior, 
que mas bien muestra la desventura y el desamor. La respuesta es sencilla: porque somos 
quienes conocemos el final de lo vivido por Yenny. En uno de los parrafos finales de su 
autobiografia, hace gala de su optimismo a toda prueba: 


A mi no me ha ido bien en materia del amor, porque mi segunda pareja no es una persona 
“futurista”, o será que no ha querido echar para adelante conmigo. Al principio me quejaba 
de las cosas que me habían sucedido, pero he aprendido que por algo pasan y ahora siempre 
trato de sacarle lo positivo a lo que me ocurre. Y todavía, hasta la fecha, me siento muy 
optimista y con ganas de trabajar y seguir luchando por todas las cosas que quiero y anhelo. 
Creo que todavía es posible lograr la felicidad conmigo misma (...) En la actualidad, me siento 
orgullosa de mi trayectoria, aunque no he tenido suerte en el amor. Tengo dos hijos bellos que 
me quieren, mi mamá que es el ser más grande que he tenido, mi papá que siempre está ahí, 
y todo lo que he logrado adquirir con mi esfuerzo y trabajo (...) No me desanimó y tengo fe 
de que todo mejorará en el transcurso del tiempo. 


Con este relato, nos hemos topado con un tipo de amor que no habíamos considerado en 
las páginas anteriores y que nos parece fundamental: el amor a sí mismos, que no es lo 
mismo que el amor ególatra y enfermizo de la persona narcisista, sino el de quien mantiene 
una relación constructiva consigo mismo. Cuando Foucault escribe La Inquietud de Sí, no 
quiere llevarnos a considerar la necesidad de conquistar un yo definitivo, sino a la labor 
inconclusa de la constitución de un yo en proceso. Foucault resalta el carácter permanente 
de la labor del cuidado de sí: “el trabajo que uno mismo realiza sobre sí mismo con el ob- 
jeto de transformarse o para dejar aparecer ese yo que afortunadamente nunca se alcanza 
¿no debería ser precisamente éste nuestro problema hoy en día?” (Foucault, 1994: 165). 


Definitivamente, si no se tiene este amor, la preocupación y ocupación por lo que somos y 
en lo que nos estamos convirtiendo, no se puede pretender amar a nadie más. Se trata de 
entender la ética como el arte de vivir, es decir, pensar una subjetividad como la afirmación 
de una perpetua constitución, la experiencia en la que nosotros tendremos que producir 
“algo que aún no existe y que no sabemos qué será y cómo será,” en palabras del propio 
Foucault (1998: 65). 


Pero como es de esperarse, no solo Foucault resalta la necesidad de este tipo de amor, sino 
que, por ejemplo, en la tipología amorosa de Erich Fromm, se señala también el amor a 
uno mismo. Para este filósofo y psicoanalista, el significado profundo del amor radica en 
la posibilidad de solucionar el problema más radical de la existencia humana. 


Si la condición humana es la de un ser escindido de la naturaleza y, por lo tanto, la persona 
se experimenta a sí misma, por un lado, como finita y aislada y, por otro, como no determi- 
nada y empujada a hacerse cargo de su propia vida, entonces el amor, propiciaría un “nuevo 
estado de armonía”. Aunque no de forma permanente, el caer en el estado del amor, nos 
permite compartir u olvidar la angustiosa soledad. Al respecto Fromm escribe lo siguiente: 
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Sólo hay una pasión que satisface la necesidad que siente el hombre de unirse con el mundo 
y de tener al mismo tiempo una sensación de integridad e individualidad, y esa pasión es el 
amor. El amor es unión con alguien o con algo exterior a uno mismo, a condición de retener 
la independencia e integridad de sí mismo. (...) Lo importante es la cualidad particular del 
amor, no el objeto. (...) En el acto de amor, yo soy uno con todo y, sin embargo, soy yo mismo, 
un ser humano singular, independiente, limitado, mortal. En realidad, el amor nace y vuelve 
a nacer de la misma polaridad entre aislamiento y unión (2006: 34). 


Polaridad que se experimenta como escisión, como si de dos naturalezas se tratase, la una, 
necesitada de la unión con el todo, la otra, padeciendo de la insoportable certeza del estar 
solo. Fromm habla del amor maduro como: 


Unión a condición de preservar la propia integridad, la propia individualidad. El amor es un 
poder activo en el hombre; un poder que atraviesa las barreras que separan al hombre de sus 
semejantes y lo une a los demás; el amor lo capacita para superar su sentimiento de aislamiento 
y separatidad, y no obstante le permite ser él mismo, mantener su integridad. En el amor se da 
la paradoja de dos seres que se convierten en uno y, no obstante, siguen siendo dos (1973: 33). 


Con el amor de siempre... unas notas finales 


Para cerrar, podemos decir, retomando la idea inicial de nuestra propuesta de aproximarnos 
a una educación sentimental, o como mejor le llamáramos, una formación sentimental, 
desde la afectividad y teniendo como pretexto la autobiografía, y estableciendo para ello una 
relación con el género de la confesión. Como ya se dijera, la confesión trata de la huida de 
sí, para poder por fin encontrarse. Y de eso mismo, es de lo que se trata cuando elaboramos 
nuestra autobiografía. Hace mucho tiempo, y por simple intuición, utilicé una elaboración 
imaginaria que describía un tiempo-cuerpo de confesión. La rescato para ustedes: 


Sentada frente a la ventana, inmóvil en su inquietud, afinando el oído como si las palabras le 
llegasen de fuera, con esa actitud paciente del pescador, Andreina se pierde para encontrarse. 
En su mente un torbellino creciente de ideas parece responder a una pregunta inicial: ¿cómo 
comenzar? Hasta que por fin se somete y deja que las palabras la conduzcan: mi nombre es 
Andreína G., nací en Caracas un... (Madriz, 2002: 170) 


La figura esboza un cuerpo en actitud de escucha, también un cuerpo recogido en posición 
de ensimismamiento. Un cuerpo presto para la labor de registrarse por dentro, o también 
una intención corporeizada, o también un mapa o cartografía de los recuerdos en forma de 
cuerpo, figuras todas que pudieran representar un imaginario del ejercicio de la confesión. 
Una confesión que pone en cuestión al ser que somos, mientras soñamos con un mundo 
mejor para todos. 


El dispositivo pedagógico que organizamos en el aula universitaria del cual la autobio- 
grafía forma parte importantísima, se despliega para formarnos en la sensibilidad, pero 
no partiendo de un tema desconocido, sino de uno que pretendemos conocer, como lo es 
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nuestra propia vida, y de paso, queremos que también despierte en nosotros la posibilidad 
del padecer con, en el sentido de hacernos receptivos a los momentos de vida de los demas. 


Porque seria mezquino negar la presencia de momentos que, gracias a los otros, han enri- 
quecido nuestra vida, así como reconocer los lados oscuros e infelices de los demás. De esta 
forma, estaremos construyendo un saber de experiencia que enriquezca nuestra sensibili- 
dad, mostrando el lado pasivo, receptivo, introspectivo, oyente de nuestra personalidad. Y 
también, explorar la posibilidad de no quedarnos tan solo con las figuras que por tradición 
cultural se nos induce, que, por estereotipadas, pudieran conformar una sensibilidad media- 
tizada, sino que, por el contrario, estimulen la creación de nuevas confesiones y promesas, 
en la búsqueda de nuestro propio y variado mapa amoroso. Un mapa donde algún día pueda 
caber una calle de amor, que nos permita recitar un bello poema como el de E.E. Cummings 
que reza así: 


GLADYS MADRIZ 


Llevo tu corazón 


Llevo tu corazón conmigo (lo llevo en 
mi corazón) nunca estoy sin él (tú vas 
dondequiera que yo voy, amor mio; y todo lo que hago 
por mí misma lo haces tú también, amado mío 
no temo 
al destino (pues tú eres mi destino, mi amor) no deseo 
ningún mundo (pues tú eres mi mundo, mi verdad) 
y tú eres todo lo que una luna siempre ha sido 
y todo lo que un sol cantará siempre 
he aquí el más profundo secreto que nadie conoce 
(he aquí la raíz y el brote del brote 
y el cielo del cielo de un árbol llamado vida; que crece 
más alto de lo que un alma puede esperar o una mente puede ocultar) 
y éste es el prodigio que mantiene a las estrellas separadas 
llevo tu corazón (lo llevo en mi corazón). 
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Resumen 


En el contexto de un curso universitario, se trata de problematizar los discursos y las 
prácticas dominantes en educación social usando algunos fragmentos de dos películas 
brasileñas recientes: Lixo Extraordinário y de Estamira. 
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Abstract 


In the context of a university course, we problematize discourses and dominant practices 
in social education using fragments of two recent Brazilian films: Lixo Extraordinário 
and Estamira. 
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Para Walter O. Kohan. 
Todo lo imaginario hay, existe, es. 
Estamira. 


Introducción 


amos a hablar de dos películas brasileras. Y vamos a enmarcarlas en un ejercicio de 

pensamiento que estamos haciendo en la Universidad de Barcelona, en una disciplina 

del último semestre del grado de Educación social que se titula Arte y cultura en 
educación social". Con ello pretendemos también contribuir a cierta discusión sobre el uso 
del cine en (una cierta manera de entender) la pedagogía universitaria?, 


Este año estamos trabajando sobre la basura. Marx comenzaba el libro primero de 
El Capital diciendo que la riqueza de las sociedades capitalistas se presenta como 
“una inmensa acumulación de mercancías”. Y nosotros podríamos decir que esa ri- 
queza se presenta también como una enorme acumulación de basuras. De hecho, 
podría analizarse nuestra sociedad no sólo por la basura que produce sino, sobre 
todo, por el modo como se relaciona con ella, por el modo como la piensa, la siente, 
la percibe, la reparte, la gestiona. Zigmunt Bauman comienza Vidas desperdiciadas’ 
citando una de las ciudades invisibles de Ítalo Calvino, la ciudad de Leonia, esa que se rehace 
a sí misma todos los días y en la que, también todos los días, “los restos de la Leonia de ayer 
esperan el carro del basurero”. La opulencia de Leonia, dice Calvino, “se mide por las cosas 
que cada día se tiran para ceder su lugar a las nuevas”. Quizás por eso “los basureros son 
acogidos como ángeles, y su tarea de remover los restos de la existencia de ayer se rodea de 
un respeto silencioso, como un rito que inspira devoción”. Además, “dónde llevan su carga 
cada dia los basureros nadie se lo pregunta: fuera de la ciudad, claro” (Calvino: 1983: 125). 





Para una visión general de esa disciplina universitaria como ejercicio de pensamiento, ver Jorge Larrosa y Violeta 
Núñez, “A educacáo social e a gestáo de recursos humanos. Um experimento com a arte, a educacáo social e o lixo na 
Universidade de Barcelona”, em: Fabiana Fernandes Ribeiro Martins, Maria Jacintha Vargas Netto y Walter Omar Kohan 
(Orgs.). Encontrar escola. Lamparina. Rio de Janeiro 2014. Págs. 144-162. También sobre el cine pero como metodo- 
logía de investigación puede verse, en ese mismo libro, Jorge Larrosa, “Como entrar no quarto de Vanda. Notas sobre a 
investigacáo como experiéncia (tendo como referencia trés filmes e alguns textos de Pedro Costa (e consideracóes sobre 
a investigação como verificação da igualdade (tendo como referência alguns textos de Jacques Ranciêre: 2009: 22-50). 
Si el trabajo con el cine en las escuelas, al estilo Bergala, se articula en Cataluña bajo el epígrafe Cinema en curs (cine 
en curso), nosotros queremos mostrar aqui otra manera de incluir el cine en un curso, en un curso universitario en este 
caso, en el interior de ese percurso (en portugués, percurso es recorrido o trayecto) a través de una materialidad textual 
organizada y secuenciada que se llama curso. 

3 El titulo del libro en inglés es Wastedlives. Y Waste, como se sabe, puede traducirse por desperdicio, pero también por 
desecho, superfluo, inútil, baldío, yermo, despilfarro, residuo o basura (vidas desechadas, superfluas, inútiles, baldias, 
yermas, despilfarradas, residuales... vidas basura). 
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En español la palabra basura está relacionada con barrer. De hecho, es el gesto de barrer el 
que separa la basura de lo que no lo es o, mejor dicho, el que produce la basura. Basura es 
todo aquello que es separado, que es barrido, en un gesto que es material pero que también 
es social, cultural, simbólico. Por eso Bauman sugiere que 


(...) los basureros son los héroes olvidados de la modernidad. Un día sí y otro también vuel- 
ven a refrescar y a recalcar la frontera entre normalidad y patología, salud y enfermedad, 
lo deseable y lo repulsivo, lo aceptado y lo rechazado, el adentro y el afuera del universo 
humano. Dicha frontera precisa una vigilancia y una diligencia constantes ya que es cualquier 
cosa menos una frontera natural: ninguna cordillera colosal, ningún mar insondable, ningún 
cañón infranqueable separan el interior del exterior. Y no es la diferencia entre productos 
útiles y residuos la que reclama la frontera y se sirve de ella. Por el contrario, es la frontera 
la que predice, literalmente hace aparecer, la diferencia entre ellos. Esa frontera se traza de 
nuevo con cada ronda de recogida y eliminación de basura. Su único modo de existencia es 
la incesante actividad de separación (1bíd., 2005: 43-44): 


¿Por qué la basura como tema en una disciplina titulada “Arte y cultura en educación social”? 
Podríamos ensayar dos respuestas complementarias. La primera respuesta tiene que ver con 
que una de las categorías vertebradoras de los discursos y las prácticas dominantes en lo que 
en España se llama educación social es, justamente, la categoría de inclusión-exclusión. Es 
en relación a esa categoría que se diseñan los dispositivos educativos de tipo re (orientados 
a la re-socialización, re-inserción, re-adaptación, reparación, reciclaje, re-inclusión, etc.), 
de tipo pre (orientados a la pre-vención, es decir, al trabajo con pre-delincuentes, pre-dro- 
gadictos, pre-desempleados, pre-adolescentes-embarazadas, pre-deprimidos, pre-violentos, 
pre-terroristas, pre-excluidos o, como se dice ahora, sujetos o poblaciones en riesgo social), 
y de tipo psi (orientadas a la terapia entendida como cura de las heridas subjetivas, como 
normalización de la subjetividad y, en esta época, de mejora de la autoestima, de gestión 
de las emociones, de optimización del bienestar personal y, en general, de producción de 
actitudes positivas). 


La educación social se configura como una serie de discursos y de prácticas orientadas a 
la definición, la clasificación y la gestión de grupos específicos de población considerados 
como excluidos o en riesgo de exclusión. De ahí que el primer asunto de la disciplina sea 
problematizar esos discursos y esas prácticas como parte de los dispositivos designados por 
la lógica hegemónica para la ordenación, gestión, administración o tratamiento de residuos 
humanos. La analogía es evidente: de la misma manera que nuestra sociedad pone en marcha 
una serie de procedimientos para la selección, la eliminación, el reciclado o la gestión de sus 
basuras materiales, también pone en marcha una serie de procedimientos para la selección, 
la eliminación, el reciclado o la gestión de sus basuras humanas. Y en esos procedimientos, 
a veces, hay tareas que se designan como educativas. 


La segunda respuesta tiene que ver con que la basura se ha convertido también, en nuestra 
época, en un asunto artístico. Tenemos el arte basura y el arte con la basura, que serían, 
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naturalmente, las formas de arte que corresponderian a una sociedad basura. Si el arte 
tiene que ver con como el mundo se representa a si mismo, se hace sensible a si mismo (se 
hace audible, visible, tocable a si mismo), entonces un mundo obsesionado por la basura 
tendria que poder hacerse sensible también por un arte basura. En La exforma, Nicolas 
Bourriaud (2015) habla del arte en un mundo “acosado por el fantasma de lo improductivo 
y de lo no rentable, en guerra contra las personas y las cosas que no parecen consagradas 
al trabajo ni activas de cara al futuro”, un mundo en el que crece la esfera de lo residual, lo 
no asimilable, lo inutilizable, lo inútil. Y hace un recorrido por “el arte que se resiste a esta 
operación de clasificación y selección”, por las obras “que levantan los velos ideológicos 
que los aparatos de poder instalan sobre los mecanismos de expulsión y sus vertederos”. Lo 
que le interesa no son las operaciones banales de reciclado artístico. Tampoco la oposición, 
como una especie de idealismo invertido, entre la inclusión (como tarea) y la exclusión 
(como problema). De hecho, 


(...) a partir del siglo XIX las vanguardias políticas y artísticas se fijaron como objetivo hacer 
que lo excluido pasase al lado del poder, a modo de contrabando o a plena luz del día. En 
otras palabras, capitalizar el rechazo al capital, reciclar los supuestos desperdicios para hacer 
con ellos una fuente de energía. De esta manera, el movimiento centrífugo debería invertirse 
para llevar al proletariado hasta el centro, para llevar lo desclasado a la cultura y lo devaluado 
a las obras de arte (Jbid., 2015: 8-13). 


Lo que interesa a Bourriaud, en cambio, son “las negociaciones fronterizas entre lo excluido 
y lo admitido, entre el producto y el residuo”. Lo que el arte muestra no es la sustitución del 
rechazo por la aceptación, de la expulsión por la integración, sino la problematización de 
ambos por una especie de “intercambio sin tregua entre lo significante y lo insignificante”, 
por “un movimiento de descentralización general, con la locura de unas brújulas por fin 
privadas de su Norte normativo” (Ibídem)”- 


En ese sentido, la idea del (per)curso sería poner a trabajar el arte (o una determinada mane- 
ra de entender el arte) como un principio de interrupción o, al menos, de desestabilización, 
de ese orden mercantil, pragmático y utilitario que produce y gestiona tanto las basuras 
materiales como las basuras humanas. Es la mentalidad económica (la forma económica 
de ver, de nombrar, de pensar, de construir y de gestionar lo social) la que establece una 
frontera fuerte entre lo útil y lo inútil, lo actual y lo obsoleto, lo que está en uso y lo que 
está fuera de uso, la mercancía y el desecho, lo que es y lo que no es basura. Sin embargo, 
si entendemos el arte como lo que pone en cuestión esa mentalidad la frontera se hace 
difusa o, quizá, se traza de otra manera. 


La idea aquí es que tal vez el arte (o una determinada manera de entender el arte) tenga 
que ver con eso, con modificar lo que se puede ver (y cómo lo vemos), lo que se puede 
nombrar (y cómo lo nombramos), lo que se puede pensar (y cómo lo pensamos), lo que 
se puede hacer (y cómo lo hacemos). Tal vez el arte pueda operar de un modo interesante 
sobre lo que Jaques Ranciére llama /a división de lo sensible, es decir, sobre las particiones 
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que trazan las fronteras, las clasificaciones o las divisiones que constituyen la forma de lo 
social. El arte trabaja esas distinciones, interrumpiéndolas o desestabilizándolas, poniéndolas 
en cuestión, a través de ciertas operaciones sobre lo sensible. Y tal vez el arte-basura pueda 
operar sobre esa frontera que hace que la basura sea basura para problematizarla, y no sólo 
desde el punto de vista del reciclaje, del aprovechamiento, de la inclusión (categorías todas 
ellas que no ponen en cuestión la división fundamental), sino de un modo más radical: 
modificando nuestra relación con el mundo en el que vivimos, con ese mundo organizado 
con base en esa partición fundamental entre lo útil y lo inútil, lo incluido y lo excluido, en 
la que se insertan los discursos y las prácticas dominantes en la educación social entendida 
como gestión de residuos humanos. 


Plantear la educación social como algo que tiene que ver esencialmente con lo artístico 
no es, simplemente, entender el arte como una herramienta para la educación social. Con 
nuestro ejercicio de pensamiento, nosotros buscamos una interrogación más radical: pensar 
si la educación social no tiene que ver también con una cierta relación con el mundo, con 
poner en cuestión y con volver a pensar las clasificaciones fundamentales que hacen que 
lo real sea lo que es y no de otra manera. Si la educación social, en definitiva, no tiene que 
ver también con tratar de mirar de otro modo, de nombrar de otro modo, de pensar de otro 
modo. No tanto con hacer cosas (mejores o peores) en un mundo ya dado, sino con abrir 
posibilidades de mundo. La idea es considerar si la educación social, cuando se piensa en 
relación con el arte, no tiene que ver justamente con problematizar y, tal vez, modificar, 
esas divisiones de lo sensible, de lo pensable, de lo decible y de lo factible que hacen que 
el mundo sea lo que es. 


2. 


Es en ese marco, donde trabajamos con fragmentos de las dos películas que vamos a co- 
mentar. Las dos están filmadas en uno de los mayores vertederos de basura del mundo, 
en el Jardim Gramacho”, en la periferia de Rio de Janeiro, pero la relación que establecen 
entre el arte y la basura es completamente distinta. 


En un ejercicio educativo orientado a pensar de otro modo nuestra presencia en el mundo, 
ensayando formas sensibles de relación con el mundo, partimos de la idea de que el arte 
puede desestabilizar la institución educativa, sea escolar o universitaria, dada su potencia 
para operar en lo real y con lo real, de acuerdo a la hipótesis de Bergala. En nuestro (per) 
curso, las películas escogidas permiten problematizar as categorías de tipo re/pre/psi, 
frecuentemente elaboradas en los cursos de educación social, al demostrar las fronteras 
entre lo que sería un sentido social y un sentido artístico (entendiendo que “las prácticas 
artísticas son modos de hacer”) (Ranciére, 2009: 17). 





4 Desactivado en junio de 2012, en función de presiones nacionales e internacionales expuestas en la Conferência das 
Nações Unidas sobre Desenvolvimento Sustentável (Rio+20). 
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La opción, en un curso universitario, por una pedagogía del fragmento (Bergala, 2008), 
permite que nos introduzcamos en determinadas secuencias de planos que traen a la es- 
cena algún gesto cinematográfico, alguna forma de hacer cine, de pensar, sentir y habitar 
el mundo, desde la perspectiva de un (per)curso entre materialidades fílmicas y textuales, 
dentro de un (per)curso educativo de carácter artístico-cultural. Un poco diferente de lo 
desarrollado en las escuelas (donde los gestos de elección, articulación y combinación de 
fragmentos posibilitan la comprensión del arte de un cineasta -de cierto estilo de hacer 
arte- a partir de planos, encuadres, iluminaciones, sonidos, montajes y puntos de vista), lo 
que esperamos a partir de la selección de fragmentos de los documentales Estamira (2006) 
y Lixo Extraordinário (2010) es poner en jaque la lógica predominante en la producción y 
gestión de residuos materiales y humanos. 


Aunque los documentales deriven de la misma materialidad (el Jardim Gramacho), la 
manera como convocan artísticamente es notablemente distinta. Desde las secuencias ini- 
ciales hasta la mitad de Lixo Extraordinário, la opción cinematográfica sigue una narrativa 
lineal, en la medida en se esfuerza en obtener una captura de lo real. Aunque la película 
tenga la realidad como punto de partida, no pretende explicar o difundir muestras de lo 
real. Como bien advertía Eduardo Coutinho, la presencia de la cámara ya altera la realidad 
y, por eso mismo, inaugura nuevas realidades. Al hacer eso, se instaura un espacio potente 
de encuentro del cineasta con el mundo (algo que percibimos brillantemente en Estamira). 


Los planos iniciales de Estamira, en blanco y negro, capturan detalles de la casa de Esta- 
mira. En los planos que siguen, se nos invita a recorrer con ella (y a estar con ella) hasta 
desembarcar, juntos, en Jardim Gramacho. Después de todo ese recorrido, cuando ya 
estamos inmersos en el vertedero, Estamira mira (y casi nos mira). Con su suspirar nos 
despedimos del plano monocromático. Hay un corte. La pantalla se llena de color, belleza 
y movimiento. He ahí Estamira. He ahí su anuncio: “mi misión, además de ser Estamira, es 
revelar la verdad, sólo la verdad”. A partir de eso, sus palabras, a veces incomprensibles, 
evocan su manera de estar en el mundo. De ahí en adelante seguimos oscilando entre imá- 
genes monocromáticas granuladas y coloridas (exuberantes como el azul vivo del cielo y 
el rojo caliente del fuego) en escenas comunes en el vertedero (o en el “depósito de restos 
y descuidos”, como dice la propia Estamira). 


En los primeros movimientos de cámara acompañamos la composición de una maraña 
artística en la que el cineasta Marcos Prado conecta territorios, texturas, residuos y pensa- 
mientos. Durante treinta minutos entramos en contacto con Estamira, con su manera de 
elaborar y de habitar el mundo. Así, la forma con la que el director da a ver a Estamira 
(aunque su idea inicial hubiera sido realizar un trabajo fotográfico para investigar el destino 
de la basura en una sociedad que la produce pero que no se interesa por ella) rompe con 
la idea de una existencia perdida o desperdiciada. En medio de los residuos materiales y 
sociales Estamira se hace presente. Al hacerse presente, somos testigos del encuentro de él 
(el cineasta) con la verdad de ella (Estamira). En la película, por tanto, no hay una verdad 
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a ser contada sobre alguien (el personaje) o sobre algo (el vertedero) sino, ante todo, se 
percibe un ejercicio de ficcionalización que, al exponer la verdad de Estamira contada por 
ella misma, no fuerza a pensar sobre la realidad, desbordando el entendimiento superficial 
de que la vida vivida en un territorio como ese sólo tiene sentido cuando está asociada a 
la gestión de los residuos, a la selección, el re-aprovechamiento y el reciclaje de materiales 
que los convierten en materiales útiles, 


En este corte temporal de los treinta primeros minutos de Estamira estamos ya conscientes 
de que dejamos en extra-campo (tanto en este texto como en la propia película) otros mu- 
chos planos, otras muchas ideas, igualmente poderosas, del mismo modo que el cineasta 
dejó horas de filmación fuera del cuadro. Es más, a diferencia del material bruto dejado de 
lado, pretendemos señalar la intensidad de la materia bruta vida. Dicho de otro modo, la 
belleza de este documental está en revelar el mundo propio de Estamira al desacralizar la 
idea de verdad (habitualmente asociada a ese género cinematográfico) para componer una 
poesía imagética singular. Al cohabitar el mundo de Estamira percibimos que el vertedero no 
será tratado como depósito de basura sino como espacio de existencia, de resistencia y de 
subsistencia de muchas personas, entre ellas Estamira. Todo eso a partir de una plasticidad 
encantadora. Lo que el cineasta parece querer mostrar no es una imagen chocante y cruel de 
una realidad, sino una imagen cinematográfica. Los planos generales que a veces muestran 
el vertedero en toda su grandeza contratan con los planos de detalle de otros recolectores 
y de la propia Estamira. En estos momentos de infimos detalles, en los que nada se escapa, 
Estamira se agiganta y vuelve a llenar la pantalla. 


A veces, la cámara la aleja hasta convertirla en un perfil sobre un paisaje esplendoroso. 
Cuando la aproxima, la distancia sigue siendo infinita: sus palabras extraen de su locura la 
posibilidad y la imposibilidad de contar su historia, de adueñarse de su vida, aunque sea un 
poco, aunque sea un instante. Estamira no coincide nunca consigo misma y, desde luego, 
no se deja identificar en un nombre común. Estamira repite una y otra vez su nombre, “soy 
Estamira”, un nombre propio del que nadie, ni siquiera ella misma, se puede apropiar. En 
Estamira todos los nombres están en suspenso. Además, el Jardím Gramacho no es un lugar 
social, no es el paisaje reconocido y reconocible de la exclusión, sino que tiene el tamaño 
del mundo. Un mundo grandioso, trágico, violento, terrible y bello a la vez, en el que se 
destaca la lucha de Estamira con su destino. En la primera imagen del vertedero, la basura, 
como Estamira, es arrastrada por el viento. En la última imagen, la vemos hablándole al 
mar mientras es golpeada por las olas. Por los pocos detalles que cuenta de su vida sabemos 
cómo ha sido arrastrada y golpeada por fuerzas tan gigantescas como incomprensibles. Pero 
Estamira se mantiene en pie, con su voz de loca, expresando, con su cuerpo, con sus palabras 
y, sobre todo, con su nombre, la verdad: “Mi misión, además de ser Estamira, es revelar la 
verdad y solamente la verdad. Sea mentira, sea capturando mentiras y frotándoselas en la 
cara, o enseñándoles a mostrar lo que ellos no saben. Los inocentes. Ya no hay inocentes, ya 
no hay. Existen los falsos vivos. Falsos vivos sí hay, pero inocentes no. Ustedes son comunes, 
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yo no, yo no soy común”. Estamira, que no es común, que no puede reducirse a un nombre 
común, revela la verdad. Pero sabe que la verdad es una guerra. Contra el equívoco, contra 
el demonio canalla que adormece e instala la mentira, contra el que usurpó el poder para 
construir el montaje de la mentira de lo que es común, contra lo que se deja identificar 
por un nombre común y que, justamente por eso, no es inocente sino falso-vivo, mentira. 


Estamira no es amable, no acepta que se la acaricie, que se la comprenda, que se la ayude. 
Entre ella y los otros, entre ella y el espectador, entre ella y ella misma se ha instalado la 
guerra. Estamira es una guerrera y está en guerra. Y en esa guerra hace estallar las imágenes 
consensuales y confortables de lo social. A partir de Estamira no puede enunciarse ningún 
discurso consolador, ningún proyecto edificante, ni sobre ella ni sobre el vertedero, a menos 
que podamos inventar “formas para que pueda surgir un gesto o un sonido intempestivo, 
o aún más, aún más que eso, para que esas palabras se conviertan en enunciados compar- 
tibles” (Migliorin, 2008: 13). 


El documental Lixo Extraordinário, dirigido conjuntamente por Lucy Walker, João Jardim 
y Karen Harley, acompañó el trabajo que el artista plástico brasileño Vik Muniz realizó con 
los recolectores de Jardim Gramacho. Lo que se destaca es el proyecto artístico y social de 
Vik Muniz (y su deseo de transformar la vida de esas personas), presentando una forma 
de hacer arte con la basura, en la basura y con los que viven de la basura. La propuesta 
es clara: transformar la basura en arte, convertirla en materia prima. Pero no cualquier 
basura sino sólo la reutilizable, sólo los residuos reciclables que irónicamente descartados 
por la sociedad de consumo son re-aprovechados y convertidos en arte, dando, por tanto, 
a la basura, un estatuto artístico. 


Lixo Extraordinario no se aparta de ese relato convencional en el que alguien venido de 
afuera, un artista impresionado por las posibilidades plásticas del aterro, desembarca en el 
lugar para convertirlo durante un tiempo en su lugar de trabajo. Naturalmente, el artista 
le pide a un cineasta que filme su aventura: la aventura del arte, pero, sobre todo, la tarea 
épica de un artista convertido en héroe de la inclusión y del reconocimiento. Se propone 
hacer algo con la basura (utilizarla como material para construir unas imágenes que luego 
convertirá en fotografías) y hacer algo con las personas (hacer de sus rostros el motivo de 
su obra). Para eso utiliza herramientas formidables: andamios enormes, artilugios técnicos 
de altísima precisión y seguramente muy caros. Un grupo de catadores seleccionados en 
una especie de casting se pliegan sin resistencia a sus intenciones y parecen colaborar con 
entusiasmo. Se convierten a la vez en objeto de la obra y en asistentes de su producción. 
Durante la realización de la obra, el aterro se convierte en una empresa. Hay que seleccio- 
nar la materia prima, transformarla con la ayuda de las máquinas y, sobre todo, hacer un 
producto que pueda venderse muy caro. Entre los trabajadores no pueden faltar, claro está, 
los líderes del lugar. Y fuera de campo se percibe el trabajo de los directores de marketing y 
los publicistas. Vik Muniz se comporta como un empresario modelo: tiene las ideas, dirige 
el trabajo, hace que cada uno de lo mejor de sí mismo, promete recompensas. Los catadores 
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parecen fascinados por la eficacia de un proceso que ven desplegarse ante sus ojos y cuya 
lógica nunca entienden del todo. El final es previsible: el éxito de la empresa artística en 
su poder de trasmutación de la materia y, sobre todo, de producir plusvalía. Los catadores 
admiran tanto el resultado estético como el resultado económico y se sienten partícipes del 
triunfo. Tocada por la varita mágica del artista, cenicienta se convierte en princesa por un día 
y la basura se convierte en oro. Cuando, al final de la película, los habitantes del vertedero 
asisten, vestidos de fiesta, a la exposición donde contemplan su propio reflejo dorado sólo 
sienten agradecimiento y ese orgullo espurio del que piensa que el reconocimiento consiste 
en que te saquen por la tele. 


Lixo Extraordinário es una película de lugares y traslados. Tenemos, para comenzar, el 
traslado de Vik Muniz desde el lugar del arte al lugar de la basura. A partir de ahí el relato 
se configura como un trabajo sobre la materia del Aterro para que pueda convertirse en arte 
y así poder ser trasladada desde el espacio de la basura al espacio del arte. El artista es el 
operador de esa trasmutación y de ese traslado. Y en esa operación, aunque aparentemente 
subvierte la separación, en realidad la confirma. Como en esa fiesta anual en que los criados 
podían compartir la mesa con los amos. O, incluso, como en esos relatos de ascenso social 
en que los criados llegaban a ser amos. No hay confusión entre los dos lugares, ni siquiera 
mediación. Y el traslado de cosas y personas entre uno y otro no sólo los legitima, sino 
que rehace el abismo que los separa. El relato confirma una imagen de lo social en la que 
están, en un extremo, los vertederos y en el otro las subastas y las galerías de arte. Son los 
dos extremos de lo social, pero, sobre todo, los dos extremos de lo económico: la basura no 
tiene ningún valor de cambio, está fuera del reino de la mercancía, y el arte es puro valor de 
cambio, nada más que mercancía. También son extremos en la distribución de la visibilidad 
(la basura es lo que se quita de la vista y el arte es lo que sólo existe en tanto que visible) y en 
la distribución del reconocimiento: la basura no tiene valor, y el arte es puro valor, su valor 
no depende de ninguna cualidad intrínseca sino sólo del reconocimiento. Por eso el traslado 
que la película cuenta es un traslado entre lugares sociales, económicos, pero también de 
visibilidad y de reconocimiento. Las cosas (y las personas) son llevadas allí donde son más 
visibles, pero, sobre todo, allí donde son más caras. Pero todo depende del precio, de cómo 
hacer para que la basura no se venda en el lugar de la basura, donde el valor añadido es 
escaso, sino en el lugar del arte, allí donde el valor añadido es potencialmente infinito. 


Una estetización de la miseria en su forma más banal que se corresponde, punto por punto, 
con la banalidad de una cierta pedagogización de la miseria, esa que entiende la educación 
como reciclaje, como reinserción de las personas en el reino de la mercancía. El mensaje 
de la película parece contener una denuncia de las condiciones de vida de las personas que 
habitan el vertedero. Y parece contener también un mensaje de esperanza: la posibilidad 
de pasar de un lado a otro de la frontera a condición, claro está, de que se produzca una 
transformación. En la capa de la edición en DVD de la película hay una frase de Vik Muniz 
que podría pensarse desde la estetización y también desde la pedagogización en tanto que 
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ambas comparten la lógica del reciclaje: “el momento en que una cosa se transforma en otra 
es el momento más bonito”. Pero no sólo es el relato el que es enormemente convencional, 
sino que la película misma, el modo como recorta los cuerpos, los espacios y los movimien- 
tos, no se aparta un centímetro de lo previsible: ningún conflicto, ningún disenso, ninguna 
brecha entre lo que se muestra y su significado, entre lo que vemos y el modo como se nos 
da a leer, como si cada imagen contuviera ya su interpretación, nada que se aparte de lo 
ya visto, de lo ya leído, de lo ya pensado. 


Esa manera convencional de hacer cine en que todo parece ya haber sido dicho y expuesto 
no admite momentos de interrupción, incluso cuando esos instantes surgen (tímidamente). 
Podemos ver eso en una escena dedicada a un debate sobre lo que habría que hacer con 
los recolectores que, después de ese periodo haciendo arte tendrían que volver a la norma- 
lidad y a lo ordinario de sus vidas. En ese pequeño gesto en el que parece que un pequeño 
conflicto va a ponerse en escena, todo es fácilmente resuelto. Vik Muniz parece contento 
por haber proporcionado a los recolectores dos semanas de trabajo en un estudio de arte, 
aunque después tengan que volver a la basura. Lamentablemente, lo que podría haber sido 
una brecha para el disenso se convierte en una oportunidad ofrecida por el artista, en una 
falsa promesa (consensual) de días mejores. 


Pero, aun así, aquí estamos. Permanecemos entre hombres y mujeres que recogen detritus 
y que se mezclan con ellos como los hombres-cangrejo de la novela de Josué de Castro 
(2001). Como habitantes de los mangues, hombres y cangrejos crecen en él y viven de él. 
Pero a diferencia de esa obra ambientada en Recife a finales de la década de los sesenta del 
siglo pasado, en la que los hombres sobrevivían recolectando cangrejos y los cangrejos se 
alimentaban de los desechos de esos hombres, en Jardim Gramacho (que también fue un 
mangue) los hombres viven de recolectar materiales producidos y descartados por nuestra 
sociedad. Sería un equívoco, por tanto, creer que esa basura que producimos no nos per- 
tenece. Y sería superficial no ver a Estamira, Zumbi, Tiao, Suelen, Magna y a tantos otros 
habitantes de los vertederos como parte de nuestro mundo. 


En Lixo Extraordinário no hay personajes sino clases, tipos. Las personas se definen por 
el lugar que ocupan y tanto su voz como su cuerpo expresan ese lugar: el artista hace de 
artista y los recolectores hacen de recolectores. También las cosas están determinadas por 
su condición: la basura es basura y, una vez transformada, se convierte en objeto de arte. 
Y lo mismo sucede con los espacios: el vertedero es un vertedero y el museo es un museo. 
Todo se representa a sí mismo, todo es un doble de sí mismo, y todo lo que vemos se deja 
nombrar sin ninguna ambigúedad, como si tuviera una etiqueta pegada. La película repre- 
senta una imagen transparente de las personas y de sus acciones que se ajusta sin problemas 
a una representación transparente de lo social, a ese mapa de lugares y de trayectos que 
llamamos realidad. El espectador siempre sabe quiénes son los personajes, dónde están y 
qué hacen. Todo lo que se ve es exactamente lo que representa. En Lixo Extraordinário no 
hay presencia sino apenas representación. Estamira, sin embargo, es otra cosa: pura pre- 
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sencia, pura alteridad, pura singularidad, pura diferencia, pura fuerza. Su cuerpo, su voz, 
sus palabras y sus movimientos deshacen cualquier identidad. 


Al contrario que Lixo Extraordinário, el documental Estamira no presenta de una forma 
estilizada y previsible la vida en el vertedero. Estamira es, antes que nada, lírica, incluso en 
su agresividad contra las falsas verdades. En Estamira no hay un objeto artístico producido 
a partir de la estetización de la basura, pero es la propia película la que se convierte en obra 
artística. Lo que el cineasta expone es un tejido artístico de residuos orgánicos, inorgánicos 
y sociales permeado por tempestades, amistades, locura, salud, afectos, etc. Si en Lixo 
Extraordinário es el artista el que recicla los residuos y los transforma en materia artística 
palpable (y rentable), Marcos Prado explora en Estamira la materia bruta de la basura y 
elige a la señora Estamira como artista de esa obra. 


3. 


Dice Ranciére que 


(...) no hay algo así como un ‘mundo real’ que sería el afuera del arte (...). No existe un real 
en sí, sino unas configuraciones de aquello que nos es dado como nuestro real, como el objeto 
de nuestras percepciones, de nuestros pensamientos y de nuestras intervenciones. Lo real es 
siempre el objeto de una ficción, es decir, de una construcción en la que se anudan lo visible, 
lo decible y lo factible (2010: 78). 


Las dos películas que usamos como parte de ese (per)curso universitario son dos ficciones 
construidas a partir de un mismo real, el Jardín Gramacho entendido, en primera instancia, 
como lugar de exclusión, como depósito de basuras materiales y de basuras sociales. Pero 
cada una de ellas da a ver y da a pensar ese lugar de manera distinta. Lixo Extraordinário 
es una ficción convencional, consensualen términos de Ranciére, esa que oculta su carácter 
de ficción para mejor corresponder a la ficción dominante. Lo que entendemos en nuestro 
(per)curso como ficción dominante es una cierta imagen de lo social que se adapta sin 
fisuras a los modos hegemónicos de ver, de pensar y de hacer en educación social. En 
esa película tanto los lugares como los trayectos están bien delimitados, los personajes 
se ajustan sin problemas a lo que se espera de ellos según su posición, y la lógica de las 
causas y los efectos, de las acciones y los resultados, funciona sin problemas. La palabra 
de los habitantes del aterro funciona como síntoma de su condición y de los problemas 
y los anhelos ligados a esa condición. No expresa otra cosa que lo que ya sabemos y ya 


” ee ” au ” u 


pensamos. Palabras como “necesidades”, “intervención”, “empoderamiento”, “autoestima”, 
“visibilización”, “inclusión”, “desarrollo comunitario”, “desarrollo humano”, “arte social” 
o “reconocimiento social” vienen inmediatamente a la boca. Además, el hecho de que el 
relato funcione como una narrativa de “éxito” contribuye a una cierta épica del arte social 
y de la educación social en la medida en que la entrada del arte en el lugar de la basura 


(junto a la trasmutación de la basura en arte por la intervención de Vik Muniz) produce 
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efectos que podríamos llamar, sin ironía, espectaculares. De hecho, la cobertura mediática 
del asunto remite inmediatamente a la sociedad del espectáculo o, dicho de otro modo, a 
la espectacularización de cierto tipo de operaciones sobre lo social. 


Estamira, sin embargo, desafía ese sentido común. Como fondo sobre el que destaca el 
cuerpo, el rostro y la voz de Estamira (su presencia y su verdad), ese paisaje de la miseria 
y del desecho que es Jardín Gramacho nos hace ver y pensar otras cosas y, sobre todo, nos 
hace ver y pensar de otro modo. Estamira nunca está donde nuestro sentido común nos 
lleva a situarla, nunca dice lo que podríamos esperar desde el lugar que ocupa. Estamira no 
dice “soy una excluida”, o “soy una mujer”, o “soy pobre”, o “soy una mujer maltratada”, o 
“soy una enferma mental”. No se ajusta nunca a un nombre común (a ese que expresaría 
su condición social), sino que expone su rostro y su cuerpo (su presencia) y repite una y 
otra vez su nombre propio: “Yo soy Estamira aquí, allí, allá, en el infierno, en el cielo, en el 
carajo, en todos lados (...). Yo soy la orilla del mundo, yo soy Estamira”. La primera misión 
de Estamira es ser Estamira. Y la película de Marcos Prado la deja ser. 


Además, ni esa presencia ni ese nombre aceptan lo que podría ser nuestra verdad sobre la 
gente como ella, esa que no sería otra cosa que una proyección de lo que nosotros, cuando 
estamos constituidos por las ficciones dominantes, tendemos automáticamente a ver, a 
pensar, a hacer, o a pensar que podríamos hacer, en relación al tipo de personas que viven 
en ese tipo de lugares. Estamira se resiste a ser una proyección de nuestro saber, de nuestro 
poder o de nuestra voluntad desde el momento en que desbordan las imágenes convencio- 
nales de lo social. De Estamira no se puede deducir un diagnóstico de sus necesidades ni 
un proyecto de intervención. Lo propio de ella es, justamente, mostrar la impropiedad de la 
distribución consensual de las personas y de los lugares, de las imágenes y de las palabras. 
Por eso dice la verdad. Y Marcos Prado le deja que la diga, y que la diga en nombre propio. 


La segunda misión de Estamira es frotarnos en la cara una verdad salvaje, incómoda. Y, 
armada con esa verdad que no es otra cosa que ella misma, su misión es también combatir la 
mentira, luchar contra el equívoco, mostrarnos lo que nosotros, los falsos vivos, no sabemos, 
decirnos o gritarnos lo que desafía ese anudamiento consensual de lo visible, de lo decible 
y de lo factible que llamamos realidad. Estamira está en guerra contra la realidad. Ante 
Estamira enmudecen nuestras palabras, se disuelven nuestras buenas intenciones y, sobre 
todo, se altera nuestro pensamiento. O, dicho a la Ranciére, se introduce un disenso en el 
anudamiento consensual de lo que se puede ver, lo que se puede decir y lo que se puede 
hacer en Jardín Gramacho, en ese lugar que ya no puede ser visto, nombrado, pensado o 
intervenido como el lugar de una basura que espera ser reciclada, de una exclusión que 
espera ser incluida. 


Saliendo de su lugar propio y trasladándose al lugar del arte, las basuras de Lixo Extraor- 
dinário confirman la ordenación social de los lugares. Sin salir nunca de su lugar, Estamira 
reivindica la impropiedad de todos los lugares. 
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En unas lineas que preceden a la misma cita de Ranciére con la que hemos abierto esta 
sección, Nicolas Bourriaud escribe lo siguiente: 


Se advierte en muchas obras de arte y se presiente en el cine de Hollywood: lo que solemos 
llamar ‘realidad’ no tiene otra consistencia que la de un montaje. Tras esta constatación es 
posible considerar la práctica artística como una especie de programa que permite actuar 
sobre la realidad común y producir versiones alternativas. De este modo el arte ‘pos-produce’ 
la realidad social: recurriendo a medios formales pone de manifiesto los mismos montajes 
formales que la constituyen. He aquí uno de los elementos básicos del programa político 
del arte contemporáneo: llevar el mundo al estado precario, es decir, subrayar sin pausa la 
naturaleza transitoria y circunstancial de las instituciones que estructuran la vida social, de 
las reglas que gobiernan los comportamientos individuales o colectivos (...). El arte expone 
el carácter no-definitivo del mundo, subraya la fragilidad intrínseca del orden existente 
(Bourriaud, 2015:72-73). 


A eso, a llevar los discursos y las prácticas dominantes de la educación social a su estado 
precario, a mostrar que no son sino un montaje, a eso es a lo que llamamos pensar. De ahí 
que, para nosotros, un (per)curso universitario sea un ejercicio de pensamiento. De ahí 
también que la función de las películas cuyos fragmentos usamos no sea ilustrar o explicar, 
ni siquiera sugerir alternativas a las ficciones dominantes, sino dar a pensar. Porque, de 
alguna manera, un (per)curso universitario también es un montaje, un ejercicio de pospro- 
ducción, una propuesta artística. Un (per)curso universitario podría considerarse como un 
alineamiento de ready-mades. El profesor no hace otra cosa que tomar palabras e imágenes 
(textos y peliculas) ya hechos y ponerlos en línea. Organizar un (per)curso universitario 
podría considerarse también como un ejercicio de curaduría, como una selección y un 
ordenamiento de obras hecho con un criterio curatorial de carácter pedagógico. 


Y pedagógico significa aquí orientado al pensamiento. No al aprendizaje, sino al pensamiento. 
Y no a un pensamiento sobre los textos (sobre el cine, en el caso de las películas) sino sobre 
la educación. En una Facultad de Educación siempre hay una pregunta en el trasfondo: ¿qué 
es educación? Los discursos y las prácticas dominantes en educación social, los montajes 
hegemónicos sobre lo social y sobre la educación social, también dan una respuesta, aun- 
que sea implícita, a esa pregunta. De hecho, no hacen otra cosa que anudar de una forma 
consensual (es decir, sín pensar) qué es visible, pensable y factible en el interior del campo 
pedagógico. Por eso, en nuestro (per)curso, o en nuestro montaje, o en nuestro ready-made, 
o en nuestro ejercicio curatorial, no pretendemos otra cosa que reiterar, con la ayuda de las 
palabras y de las imágenes, y siempre en relación a la pregunta por la educación, las dos 
preguntas del Maestro Ignorante: y tú, ¿qué ves?... y tú ¿qué piensas? 
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¿Estás seguro de querer ser maestro/a en una escuela? 
Algunas reflexiones pedagógicas y consideraciones 
didácticas sobre El valor de Educar de Fernando Savater 


Are You Sure You Want to Be a Male/Female Teacher in a School? 
A Few Pedagogical Reflections and Didactic Considerations on El valor de 
Educar by Fernando Savater. 


¿Shiimain ekirajúleein pia julu'u wanee ekirajiapúlee? 
Ju'uutku osoireeria aa'in jlichikua jukua ¡pa ekirajawaa jee jünüiki 
Jikirajiapala júnain 
Jaawain ekirajaa naashein Fernando Savater 
Susana Gómez Redondo, Francisco José Francisco Carrera, 


Anabel Paramá Díaz, Iván Bueno Ruiz 
Universidad de Valladolid, España. 





Resumen 


La profesión docente es y ha sido una profesión profundamente vocacional. Queremos 
reflexionar en este artículo sobre cuál es el verdadero lugar del docente en nuestras 
sociedades del siglo XXI. A partir del libro de Fernando Savater El valor de educar, que- 
remos ofrecer aquí un lugar para la reflexión sobre qué es lo que hace de la educación 
y la enseñanza un campo especialmente rico y al que, a pesar de las dificultades que 
presenta, siguen acudiendo cada día nuevos jóvenes deseosos de cambiar el mundo. Al 
fin, nos detendremos en el papel del amor en el espacio educativo. 


Palabras clave: Educación, maestro de escuela, amor, compartir. 
Abstract 


The teaching profession is and has been a highly vocational profession. In this article 
we want to reflect on the real place the teacher occupies in our XXIst century societies. 
Taking a primary source Fernado Savater’s book The Value of Education, we want to 
offer here a place for reflection about what it is that makes education and teaching a 
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( rich field, a field which, despite the inherent difficulties that implies, is still alluring for D 


young people desiring to change the world. In the end, we will discuss briefly what role 
love has in the educational sphere. 


Key-words: Education, school teacher, love, sharing. 
Pütchi palitkua’ipalu 

A'yatawaa jünain ekirajaa jia wanee kasa ojuittüinjatü julwujee naa’in wanee wayuu. 
Ososrireeshii waya waa'in júnain tü ashajalaakat jüpüla watüjainjanain Yu jaraliin 
na ekirajüliikana julu'u wouman mo'utpúna yaa. Júnainjee núkaraloutse Fernando 
Savater Jaawain ekirajaa wojutaleein wanee osoirireeya aa'in júchiki kasainya wayuu 
aa'injúkaa júlu'ujee tú ekirajawaakat jee tü ekirajaakat jüpüla múinjatitin washitaka mai 
aitayaasúje'e jliyatatawalain malaa ayatatawatsújaa ekerotúnúin alu’umiiin natuma te- 


pichiirua awanajaweekana mmakaa. Mapa ma'a waashajajeerú achiki tü emejirawaakat 
julu'ujaa tú ekirajiaptileekat. 


Piitchiirua katsitinsiikat: Ekirajawaa, Ekirajiti, emejirawaa, ekirawaa. 











Le matin de la vie est comme 

le matin du jour, plein de pureté, 
d'images et d'harmonies. 
Francois-René de Chateaubriand. 


prender a enseñar es, por supuesto, aprender a compartir, y compartir, no hace falta 
decirlo, es consustancial a la Naturaleza Humana. De este modo, debemos creer 
firmemente en la importancia de una educación adecuada, de una adecuada trans- 
misión de conocimientos, algo que, además, esto es cada día más evidente, se extiende en 
el tiempo. No sin razón decía el pedagogo indio Jiddu Krishnamurti que: “La educación no 
tiene fin; no se trata sólo de que lean un libro, aprueben un examen, y con eso se termina la 
educación. La vida entera, desde el momento en que nacen hasta que mueren, es un proceso 
de aprender; y el aprender no termina nunca, de ahí su cualidad intemporal” (2009: 74). 


Si esto es así, ¿por qué nos encontramos ante una perspectiva tan desoladora como des- 
corazonadora cuando nos referimos a nuestra profesión docente, cuando consideramos el 
papel del maestro en nuestra sociedad? 


Ahora que ya hemos atravesado el primer cuarto de este convulso siglo XXI, las Facultades 
y Escuelas Universitarias de Educación se encuentran ante una situación cada vez más 
compleja puesto que cada vez más estudiantes se sienten desanimados ante la perspectiva 
de conseguir un trabajo que nadie (ni siquiera muchos de ellos) quiere. En ocasiones se 
sienten atrapados, se matriculan en la universidad llenos de sueños tales como llegar a 
convertirse en una parte esencial en el proceso por el cual se da forma al futuro, puesto 
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que esto se logra gracias al modelado de las mentes de nuestros niños. Sin embargo, muy 
pronto sienten en su rostro el amenazador viento de la realidad que viene a hacer añicos 
sus deseos de desarrollo personal y profesional. 


Es un hecho que uno de los problemas principales es el salario, en otras palabras, si “lo 
haces por la pasta”, entonces la enseñanza no es lo tuyo. Hace algunos años en España 
se acuñó el dicho “pasar más hambre que un maestro de escuela”. Todos sabemos lo que 
quiere decir. Bien, esta es una de las razones, qué duda cabe, pero no creo que sea la más 
importante a la hora de sembrar el desánimo en quienes se plantean dedicarse a la ense- 
lanza. De hecho, ni siquiera la volveremos a mencionar, si eres un profesor de corazón, el 
dinero será el último de tus incentivos. 


En las páginas que siguen consideraremos por qué todavía existe gente ahí afuera dispuesta 
a enfrentarse al desafío que supone entrar en una clase para compartir sus vidas con otras 
personas. Al hacer tal cosa nos gustaría usar como fuente de inspiración un libro clásico ya, 
nos referimos a El valor de Educar, tratado pedagógico escrito por una de las principales 
figuras del pensamiento español moderno, el filósofo Fernando Savater. 


Dos son nuestros objetivos: 1) reflexionar, tomando en consideración el título que da Savater 
a su libro, sobre el valor de educar, esto es, qué es lo que hace que el acto de educar siga 
siendo valioso para algunas personas y 2) sacar del olvido una obra clásica que, desde mi 
punto de vista, desarrolla algunas ideas que deben ser consideradas con calma, asuntos 
que, después de todo, afectan no sólo a los españoles sino a cualquier persona que habite 
en una sociedad donde la transmisión de conocimientos se realice a través de una sistema 
educativo regulado o lo que viene a ser lo mismo, cualquier sociedad humana. 


Empecemos, pues, citando a Savater: “el hombre llega a serlo a través del aprendizaje” 
(1997:35). En otras palabras, la única manera de llegar a ser totalmente humano pasa 
por ser conscientes del acto de compartir y nos referimos a compartir el conocimiento. Por 
tanto, el “arte” de educar es el más humano y humanizador de todos nuestros esfuerzos. 
Pero si esto es así, y creemos firmemente que este es el caso, ¿qué obtenemos de compartir? 
Bien, no hay duda de que hay algo valioso, seremos más humanos y, no debemos obviarlo, 
estaremos intentando hacer a otras personas más humanas. Esto es lo primero que tenemos 
que tener en cuenta. De nuevo en palabras de Savater: 


Nuestro maestro no es el mundo (...) sino la vinculación intersubjetiva con otras consciencias” 
y más adelante “el hecho de enseñar a nuestros semejantes es más importante para el esta- 
blecimiento de nuestra humanidad que cualquiera de los conocimientos concretos que así se 
perpetúan o transmiten (1997: 36-37). 


Por lo tanto, esta idea es de vital importancia, la base de todas las demás, un pensamiento 
que debe subyacer a la creencia en la faceta humana de la educación. Por supuesto que 
tanto aquellos que participan en la educación como los conocimientos mismos son impor- 
tantes, pero lo maravilloso del caso radica en el hecho de que aprendemos de otros del 
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mismo modo en que otros aprendieron de nosotros (si un profesor deja de creer en que sus 
alumnos serán capaces de enseñarle algo, será mejor que lo deje y empiece a trabajar en 
un banco, por ejemplo, algo “más serio, económicamente exitoso y socialmente respetado” 
de acuerdo con la visión del mundo que todavía comparte mucha gente). De hecho, es bien 
sabido que la condición humana nos permite a todos ser, aunque sea por breve tiempo, 
maestros de alguna otra persona. 


Esto es importante, está claro, hay poca diferencia ontológicamente hablando de un, di- 
gamos, pescador y un maestro, de un padre o hermano y un profesor de matemáticas. La 
esencialidad manifiesta de lo humano los iguala, esto es evidente. Ahora bien, las diferencias 
son, qué duda cabe, de índole epistemológica, por un lado, y didáctico-metodológica, por 
otro. En otras palabras, el grado de conocimiento y la capacidad instrumental hacen que el 
profesor docente sea específico y requiera de un alto grado de preparación, pero todos, por 
humanos, somos en cierto grado maestros de los otros y a la vez, por ser esto así, alumnos 
de los demás. Es importante que esta idea no se pase por alto. 


Habiendo dicho esto, nos ocuparemos de otros aspectos. Del acto de compartir debemos 
extraer la idea de que nuestros alumnos son ante todo seres humanos e individuos. Aunque 
parezca obvio, a veces ocurre que un docente es incapaz de ver a sus estudiantes como 
sujetos individuales. No es raro escuchar entonces en cualquier clase de cualquier parte 
del mundo cómo el docente se dirige a los estudiantes con frases tales como “el del jersey 
rojo” o “sí, tú, la del final, la de azul”. Esta no es forma de crear el ambiente adecuado 
para compartir, está claro. Nos gustaría recordar aquí unas bellas palabras proferidas por 
un Catedrático español, el Dr. Santiago de los Mozos, quien en una entrevista decía que 
el docente ideal era aquel que era capaz de transmitir a sus alumnos la sensación de que 
cada palabra iba dirigida sólo y exclusivamente para él (1999: 43). Una bella idea, pero 
qué difícil de conseguir en la práctica. Sin embargo, no deberíamos olvidar que compartir 
significa intercambiar y, especialmente, involucrarse. Esto es, si los estudiantes se convier- 
ten en meros acólitos que se dedican a venerar cada palabra proferida por el “maestro de 
ceremonias” que es el docente, el horizonte humano llegará a perderse. Enseñar y predicar 
no es de ninguna manera sinónimos, aunque de forma errónea este parece ser el caso para 
algunos profesores. En nuestra opinión, estos docentes sufren en cierta manera de delirios 
de grandeza puesto que se consideran más bien cercanos a una estrella del rock en plena 
actuación de tal forma que pueden olvidar lo que en realidad son, simples seres humanos 
dirigiéndose a simples seres humanos recreando un bello acto de comunión primera y hu- 
mana. Nosotros, los docentes, no estamos aquí para ser admirados, debemos ser útiles, no 
en un modo meramente instrumental, está claro, sino más bien en relación a una utilidad 
de carácter holístico e integral. 


En cualquier caso, hay siempre un impulso egocéntrico en la educación, esto también nos 
parece evidente, sólo tenemos que, por decirlo de alguna manera, integrarlo adecuadamente. 


ENTRETEXTOS. REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


EN UNA ESCUELA? 


¿ESTÁS SEGURO DE QUERER SER MAESTRO/A 


77 


Gómez REDONDO, FRANCISCO CARRERA & COCA 


78 


Un poco como Robert Bly (2001) o David Richo (2011), por ejemplo, nos aconsejaban a 
integrar las “sombras” como fuente creativa siguiendo las ideas seminales de Jung al respecto. 


Savater no tiene ninguna duda acerca del tema, gracias a la enseñanza perpetuamos de 
alguna manera el acervo de conocimientos y la memoria del pasado y, por ello, el ego 
del que enseña siempre se muestra evidente de alguna forma: “La educación constituye 
así algo parecido a una obra de arte colectiva que da forma a seres humanos en lugar de 
escribir en papel o esculpir en mármol; y como en cualquier obra de arte, hay mucho más 
de autoafirmación narcisista que de altruismo” (1997: 157). 


Lógica consecuencia de las actividades acometidas por un sujeto, un individuo, un alma, 
una mente y un corazón humano. 


Sin embargo, el docente tiene que ser consciente del verdadero papel que juega en la vida 
de sus pupilos, o lo que es lo mismo, más tarde o más temprano dejará de ser necesario (y, 
de hecho, cuanto antes mejor), lo único a lo que debe aspirar es a ser recordado como un 
buen profesor. Un pensamiento muy gratificante y estimamos que todos los que nos hemos 
dedicado a la enseñanza estaremos de acuerdo en que este es uno de nuestros objetivos: 
llegar a ser recordados. Es una manera de conseguir un poquito de eternidad, seguir pre- 
sentes en el futuro, que se hable de nosotros cuando estemos lejos o hayamos desaparecido 
en el vacío del olvido, la insondable profundidad del crepúsculo que representa la ausencia 
de nuestra primera esencia. Dejando aparte esta vena lírica, los docentes siempre están en 
la cuerda floja, esto es, por un lado, tienen que aceptar cierto grado de insolencia en sus 
estudiantes y por otro tienen que poseer una fuerte personalidad porque sin ella, en palabras 
de Savater, se convertirían en simples gramófonos o políticos ocasionales (Ibid., 1999: 131). 


Puede parecer que nos estamos refiriendo a la dicotomía entre la fría disciplina versus 
cercanía amistosa, pero no es este el caso o quizás es que ambos deban estar presentes en 
la clase, ambos son principios que debemos seguir al enseñar, al compartir. La cuestión es 
no considerar estos valores como absolutos (nada lo es, de hecho) sino llegar a entenderlos 
como las dos caras de una misma moneda. Estar cerca y mantener un cierto grado de, diga- 
mos, respeto, debería ser algo fácil de alcanzar para cualquier ser humano sensato. Al fin y 
al cabo, no creo que los docentes estemos pidiendo demasiado de nuestros estudiantes, ni 
tampoco de la sociedad en que vivimos, pero de esto nos ocupamos en las líneas siguientes. 


De este modo, los docentes no somos ni estrellas del rock ni astros del cine, eso está claro, 
pero, por otro lado, tampoco somos payasos o juglares cuya única labor sea entretener a 
la audiencia. Actualmente somos espectadores de un patético espectáculo en el que los 
maestros de escuela son vistos como “los tontos del pueblo de la educación”, nada más que 
sujetos irrisorios porque es fácil para todos reírse de ellos, no sólo para los estudiantes sino 
también para la sociedad en general. Al menos en España, existe el acuerdo tácito según el 
cual convertirse en maestro de escuela no promete un futuro muy halagúeño: “La opinión 
popular (...) da por supuesto que a maestro no se dedica sino quien es incapaz de mayores 
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designios, gente inepta para realizar una carrera universitaria completa y cuya opinion 
socioeconómica ha de ser (...) necesaria (Jbid.)”. 


Qué cierto es esto. De hecho, a nadie le preocupan los maestros de escuela, se supone que 
están ahí, en la escuela, para enseñar a nuestros niños, para sufrir presiones del gobierno, los 
padres, los estudiantes, de... ¿alguien más se apunta?, a ver, ¿quién es el siguiente?, ¿alguien 
más siente la necesidad de meterse con los maestros? Intuimos que se han levantado un 
buen número de manos en apenas un momento. Probablemente este problema es tan serio 
que sólo podemos aproximarnos a él con un poquito (mucho, de hecho) de ironía. Asi están 
las cosas; quiero decir que, con esto en mente, no ha de extrañarnos que cada vez sea más 
difícil encontrar gente dispuesta a dedicar sus vidas a la terriblemente exigente carrera de la 
educación. El salario no es nada del otro mundo, la proyección social, qué duda cabe, baja 
y, para colmo, ¿qué decir de las exigencias psicológicas que implica la profesión docente? 
Simplemente demasiados aspectos negativos como para encontrar nuevos maestros deseosos 
de que les llegue su turno para ayudar a formar una sociedad nueva, más sana, para trabajar 
en la construcción de los cimientos de un mundo feliz y mejor sostenido por la libertad, el 
entendimiento, el conocimiento y los sentimientos de hermandad. Pero entonces, ¿quién 
podría culparles? Como profesores universitarios en una Facultad de Educación, cada día 
de nuestras vidas intentamos convencer a nuestros estudiantes de que son muy importantes 
porque algunos políticos famosos o quizás hombres de negocio, los elegidos del futuro de 
nuestro mundo (aquellos que, de nuevo, harán algo “realmente serio, económicamente 
exitoso y socialmente respetado”), serán estudiantes suyos en un momento dado. “Pensad 
en ello”, les decimos, “el futuro de esta nación está en vuestras manos, ¿no es algo de lo 
que estar orgulloso?” y por un momento, sólo por un momento, vemos una luz que brilla 
en sus pupilas. Pero al final regresan a esta confusa y confundida sociedad que les niega un 
lugar digno; sus amigos, padres, vecinos, todos ellos ingenieros, dentistas, fontaneros, les 
recordarán cuál es su destino, “¿eras maestro de escuela, no? Bueno, qué se le va a hacer, 
si crees que no vales para otra cosa, ¿por qué no?”. 


Pero a pesar de esta descorazonadora situación, intentaré aportar algo de luz con la ayuda de 
nuevo de Fernando Savater. Seamos serios, todos los que trabajos en la Educación superior, 
así como los artistas, periodistas, escritores o políticos, no somos otra cosa sino docentes 
de segunda mano, quiero decir que sabemos que muchas de las cosas que hacemos bien y 
por las que se nos alaba se deben al desarrollo de habilidades gracias a la dedicada labor 
de algún maravilloso maestro de escuela que decidió compartir con nosotros las maravillas 
del mundo y, lo que es todavía más importante, su vida. No debemos olvidarlo, no debemos 
olvidarlo nunca. 


El valor de educar es un título inteligente y muy apropiado, por cierto, aquí Savater juega 
con el doble sentido de la palabra “valor”, valía y coraje. En cuanto a la valía, ya hemos 
apuntado la importancia que para nuestro mundo tiene el compartir el conocimiento hu- 
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mano que pasa de seres humanos a seres humanos. Pero el coraje que implica el título es 
de gran importancia también. Savater es contundente al respecto: 


(Educar también) es un acto de coraje, un paso al frente de la valentía humana. Cobardes o 
recelosos, abstenerse. Lo malo es que todos tenemos miedos y recelos, sentimos desánimo e 
impotencia y por eso la profesión de maestro -en el más amplio sentido del noble término, 
en el más humilde también -es la tarea más sujeta a quiebras psicológicas, a depresiones, a 
desalentada fatiga acompañada por la sensación de sufrir abandono en una sociedad exigente 
pero desorientada (1997: 23). 


Y tal es el caso. Cuando haga falta valor, ahí estarán los maestros. No será fácil porque, por 
supuesto, compartir, aunque sea gratificante, es difícil y esto es así porque cuando decidi- 
mos compartir algo con otros siempre decidimos exponernos. Así que aceptemos nuestros 
temores para alejarnos de los mismos, enfrentémonos a la realidad y, utilizando un dicho 
muy español, cojamos al toro por los cuernos. 


Llegamos, pues, al final de estas reflexiones didáctico-educativas y ya que quisiéramos 
que predominase un sentimiento de alegría vital, de energía positiva, de fe en el valor de 
educar... de compartir, tenemos que concluir con el Amor. El Amor entendido como la cla- 
ve para entender por qué queremos pasar nuestras vidas dedicados a dominar la destreza 
de enseñar, el arte de compartir. De esto y de la intensidad del ser ha hablado con pasión 
poética y rigor científico Erich Fromm (1995) y por mucho que pase el tiempo uno acaba 
volviendo al punto de partido, como veremos. 


Y así, por tanto, llegamos al principio de todo, como es siempre el caso cuando hablamos 
del Amor. ¿Acaso podría ser de otra manera si estamos hablando de lazos humanos? No 
lo creemos. Si enseñar es una manera de compartir, del mismo modo en que lo es el amor, 
tendremos que concluir que el amor es, quizás junto al miedo, el sentimiento más poderoso 
al que nos enfrentamos. El miedo, de hecho, nos recuerda la imposibilidad de amar algo pues 
puede ser transmutado en un giro direccional si cierta energía amorosa se genera ante una 
situación dominada por el miedo. Si entramos en una clase considerándola, digamos, un 
campo de batalla, el miedo ganará; esta no es la manera. Así, es importante que los docentes 
sintamos amor por lo que hacemos, del mismo modo es esencial que lo demostremos, esto 
es, que nuestros estudiantes sientan que amamos enseñarles y compartir con ellos; esta es 
la única forma. El miedo imposibilita el amor del mismo modo que el amor transmuta el 
miedo en algo nuevo y sanador. 


Quisiéramos acabar citando una vez más a Savater, quien en esta ocasión nos habla del 
optimismo: 


Pero en cuanto a los educadores no nos queda más remedio que ser optimistas (...), quien 
sienta repugnancia ante el optimismo, que deje la enseñanza y que no pretenda pensar en qué 
consiste la educación. Porque educar es creer en la perfectibilidad humana, en la capacidad 
innata de aprender y en el deseo de saber que la anima (...) (1997: 22-23). 
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Habiendo dicho esto, no creo que sea necesario añadir nada mas, preferiríamos permanecer 
en silencio, continuar reflexionando sobre el valor de educar. Somos conscientes de que 
continuaremos frecuentando estas avenidas de la Educación, lugares que nos son a la vez 
familiares y misteriosos; y es que queremos continuar en esta senda hasta que la sombra 
que todo oscurece llame a nuestra puerta, la luz agonizando lentamente en la ventana, para 
llevarnos hasta las desconocidas costas del olvido, allí donde el único sonido perceptible 
son las palabras que nunca proferimos y los ecos del pasado que no llegamos a tener, que 
no nos atrevimos a tener. 


Al fin y al cabo, aquello que no compartimos perdido queda para siempre. 
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Resumen 


Esta es una reflexion primaria sobre la experiencia de una practica escolar, en la educacion 
básica, nacida del esfuerzo de la investigación en Sistemologia Interpretativa sobre la 
pérdida del sentido en las sociedades occidentalizadas contemporáneas. Luego de una 
breve explicación que no ahonda en la fundamentación teórica de dicha experiencia 
se privilegia un cuadro descriptivo que busca alimentar la inquietud del lector sobre el 
estado actual de la educación básica. 


Palabras Clave: Paideia, infancia, educación, convivencia. 
Abstract 


This is a primary reflection on the experience of a school practice in basic education, 
originated in a research effort in Interpretive Systemology on the loss of meaning in 
contemporary Westernized societies. After a brief explanation that doesn't delve on the 
theoretical basis of the mentioned experience, a descriptive scenario is privileged, which 
looks to nourish the concerns of the reader about the current state of basic education. 


Keywords: Paideia, childhood, education, coexistence. 
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Piitchi palitkua’ipalu 
Osoirireeria ojuittakaa palajanaa júnainjee oulanajaa jiinain ekirajaa namaa na tepi- 
chichonniikana ja’ujee jeejia tii achejawaakat kasa meraajuusalú julu'u Sistematologia 
apasanjiakaa jiichiki nekii alijuna eekana amulouliritin mo’utpiina yaa. Jtichikijee 
jüküjünüin achiki aitayaasúje'e cheujaayiiltiin aküja maima kasa eiyatapaje'e jia wanee 
aktijalaa wajaachon júpúla nayounala na aashaje'ereenaka karaloutakaa jiichikimaajatii 
jwuttia ekirajawaa. 


Piitchiirua katsiiinsiikat: Paideia, jo'uuwaa, ekirajawaa, kepiajirawaa. 











Introducción 


n su canción Desarma y sangra Charly García colocó, entre frases que sólo hacen 

sentido en su sentimiento, ésta: “No existe una escuela que enseñe a vivir”. En verdad, 

¿no existe ninguna escuela que enseñe a vivir? Tal vez debió decir que aún no ha 
existido. Lo que al menos deja abierto el horizonte de la posibilidad. ¿O será que, por su 
esencia, la escuela no pueda enseñar a vivir? ¿Será ese el caso? No lo parece, pues todos 
experimentamos que buena parte de nuestra vida ha sido determinada por la experiencia 
escolar. Esa determinación, se dirá en réplica, lo que ha constituido es una enseñanza para 
una vida que no es vida. Que no es vida con algún significado que nos parezca valioso. Es 
decir, que la enseñanza escolar, determinante en nuestra vida posterior a la etapa de escuela, 
sólo logra conformar algunos rasgos que no concuerdan con lo que vamos aprendiendo a 
juzgar, extra-escolarmente, como lo más valioso, como aquello por lo cual sí vale la pena 
vivir. Más radicalmente, se dirá: nos pasamos buena parte de la vida adulta deshaciendo 
ilusiones, deshaciendo engaños, descubriendo todo cuanto nos ocultaron, cubriendo las serias 
ausencias de conocimiento que nos legó la escolaridad. Y eso vale no sólo para la escuela 
sino muchas veces hasta la misma universidad. Mas en todo este razonamiento hay una gran 
falla: está ausente la propia vida escolar, el tiempo mismo de la escolaridad temprana, las 
vivencias en la niñez y en la juventud que ofrece la escuela, el liceo. Como si todo cuanto 
ocurre en la vida escolar sólo fuese asunto de la vida futura. ¿Y si la frase de la canción, 
en su angustia conmovedora, habla solamente de la vida escolar; algo así como si el autor 
de la frase fuese el niño o el joven que balbucea ideas muy elaboradas sobre un profundo 
sentimiento en relación con su situación escolar? Algo así como si un niño expresara: deseo 
que la escuela me enseñe a vivir esta vida que estoy viviendo aquí y ahora. 


Sea ese último el caso: una escuela que enseñe a vivir la vida, la misma vida escolar, la 
vida en concreto que vive el niño. Una escuela que es ciertamente preparación para la 
vida, pero sólo si es, antes que nada, la que hace vivir la vida del niño con plenitud y no 
únicamente como vida previa a la vida que vendrá. Una escuela que reconoce la esencial y 
simple verdad de que más verdadera es la vida que se vive que la vida por venir. Construir 
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una escuela así es una tarea que enfrenta muchas resistencias. De manera que se puede 
parafrasear la frase de la canción de García de este modo: no es fácil construir una escuela 
que enseñe a vivir. Quisiera contar, al hilo de las resistencias, el proceso de construcción 
de una escuela (Paideia) donde queremos y nos esforzamos en enseñar, y en aprender, a 
vivir, a vivir con sentido”. 


Leonardo 


Con once años de edad y cinco niveles de educación primaria en otra escuela, llegó Leo. 
Intentamos resolver un problema de aritmética descrito como una situación de vida ordi- 
naria: un mercader compra lápices y hace su reventa en una tienda escolar; el problema 
solicita calcular la ganancia del mercader por cada lápiz. La situación luce extraña para 
Leo. La lectura del enunciado del problema, aunque fluye gramaticalmente, no le ofrece 
mayor significado que las mismas palabras. No hay lectura de situaciones sino lectura de 
palabras. Un problema de aritmética no está en su horizonte de comprensión. Al sugerirle 
que lo hay, su reacción de extrañeza es más clara: si me dan los números que debo sumar o 
restar, eso sí que lo sé hacer. La escuela que no enseña a vivir ha desarrollado ya cabalmente 
en él una actitud de espera por situaciones abstractas que no tienen significado vital. Cree 
saber aritmética; cree saber sumar y restar cantidades de nada, de lo que sea, de cualquier 
cosa... pero no hay cosas. En verdad no sabe sumar o restar, aunque opera mecánicamente 
al pedirle que lo haga con dos cantidades. Al plantearle un juego de metras, la operación 
mecánica no le viene a la mente; queda en vacío, como si no supiera ni sumar ni restar. 
Sentados en el piso, jugamos un rato a las metras. Quién tiene más metras después de 
cada jugada era cosa distante de las operaciones aritméticas: comenzaba así una nueva 
comprensión de la suma y la resta, tenía que contar las metras de cada cual y descubrir que 
cuántas más tiene uno es la misma cantidad de cuántas menos tiene el otro. La escuela que 
no enseña a vivir coarta la expresión vital y en su lugar asienta una abstracción muy útil 
para la vida futura pero incomprensible para la situación de vida del niño. Por eso cree saber 
sumar y restar, es lo que dicen los demás, maestros y familia; pero no sabe lo que vive y lo 
que vive concretamente no se le parece en nada a lo que cree saber. Del juego de metras 
al juego del mercader de los lápices hay una gran distancia. En la escuela que no enseña a 
vivir se pretende que la situación, en su inmensa semejanza aritmética, es la misma. Pero 
no. Leo reflejaba una total extrañeza ante la situación de una persona que compra lápices 
y luego los vende a otros. A pesar de su visibilidad omnipresente en la vida urbana, no es 
tan ordinario el mercado en la vivencia del niño. Se compra y se vende, sí; pero es poco 





3 Paideia es el nombre de una escuela piloto fruto de un proyecto de investigación de larga data del Centro de Investiga- 
ciones en Sistemología Interpretativa de La Universidad de Los Andes (Mérida - Venezuela). El director de ese proyecto 
y principal fundador de la Sistemología Interpretativa, Ramsés Fuenmayor, ha editado recientemente, en Colombia, un 
libro que resume y fundamenta no sólo el proyecto en cuestión sino todo el devenir de la investigación de la Sistemología 
Interpretativa (Fuenmayor, 2016). 
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significativa la reventa, la ganancia -eso que luce como simple aritmética. No obstante, 
el problema planteado es un manantial para experimentar una situación moral. Leo se 
sorprendió y respondió de inmediato a mi comparación con la situación del problema: -Tu 
vas a la librería y compras un lápiz, te cuesta 100, vienes y me lo vendes a 105, ¿cuánto 
ganas? -No, yo no le vendo a Usted un lápiz, ise lo regalo! Para la escuela que no enseña 
a vivir hay en esto último un punto ciego (a lo sumo una situación anecdótica) incapaz de 
ver allí una solicitud de comprensión tanto de parte del niño como del maestro. Tres asuntos 
se muestran aquí relativos a las resistencias para una escuela que enseñe a vivir: la lectura 
vacía de significado, la sustitución anuladora de la vivencia cotidiana por abstracciones, la 
irrelevancia de la moral a la que conduce la escuela que desprecia el vivir actual del niño. 


Es curioso que después de tantas alertas que han encendido los filósofos-pedagogos o los 
pedagogos-filósofos, durante más de un siglo, no se haya podido vencer en la enseñanza 
escolar la tendencia a sustituir la vivencia real del niño con las abstracciones que provienen 
del largo esfuerzo de la mente disciplinada en el uso de la razon‘. Peor todavia: cada vez 
aparecen más refinados sustitutos de la vivencia real por materiales educativos que pretenden 
calcar o semejarse a las situaciones vivenciales propias de un niño de determinada capacidad 
de apropiación del referido material. La escuela que enseña a vivir procura vencer este tipo 
de resistencia no sólo adecuando -o transformando cabal y radicalmente- los materiales 
educativos, lo que muchas veces es una exigencia misma del material; la escuela que enseña 
a vivir también busca el provecho de cada circunstancia vital del niño -en cada actividad, 
sin menosprecio de ninguna- para hurgar en ella y desatar toda la potencialidad que ofrece 
para vivir tal circunstancia como un ejercicio de comprensión. Una comprensión en doble 
dirección: 1) la del niño, la que el maestro estima que debe ocurrir en él tanto en su mente 
como en su cuerpo y en su comportamiento del momento, 2) la del maestro, atento a ver 
la propia comprensión de su acción y desentrañar todas las posibilidades de comprensión 
del niño. Esta segunda dirección, la del maestro, es la que otorga sentido a que la escuela 
que enseña a vivir mantenga la figura del maestro”. 


También es curioso que con el deseo de reformar la escuela que no enseña a vivir tengamos 
tanta elaboración teórica, metódica y pragmática en relación con el tratamiento adecuado 
de la expresión corporal del niño. Una plétora de actividades se ha formulado al respecto, 
también unos diseños del espacio físico escolar diferentes a los espacios disciplinarios 
dominantes en el siglo XIX y XX y, por supuesto, la incorporación de áreas de estudio y de 
interés más basados en la expresión del cuerpo que del espíritu. Todo ello no ha podido 
vencer la dominante convicción en la separación entre el aprendizaje de ideas y el de las 





4 Entre los muchos autores que han inspirado experiencias educativas que batallan contra esa tendencia, vale como ejemplo 
la obra de John Dewey que centró la atención, precisamente, en el aprendizaje concebido como experiencia (Dewey, 
1998). 

3 En otro texto damos una visión explícita de este asunto, inspirada en el último pensamiento del filósofo Michel Foucault 
(Dávila, 2015). 
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capacidades corporales. La escuela que enseña a vivir es una contra-resistencia al respecto: 
no busca que se complementen las actividades que llamamos más propias del espíritu con 
las actividades que llamamos más propias del cuerpo, no. La vital actividad escolar es, por 
sí misma, las dos cosas al mismo tiempof, Pero, y he aquí lo más importante, sólo siendo 
asi es como alcanza su plenitud el que cada actividad vital -la del niño y el maestro, la 
de la comunidad de niños y maestros en la escuela- sea el espacio de la conformación del 
modo de ser, del comportamiento que, por sí mismo, invoca la moral. Pero no una moral 
que se concentra en discernir lo bueno de lo malo de acuerdo a un patrón incomprensible 
pues sólo se da como dogma. Se trata más bien de la firme adquisición de una actitud que 
descubre que tanto el mismo niño -y maestro- como el entorno natural —físico, espacial, 
de materiales educativos, mobiliario, etc.- y el entorno social -la relación con los otros 
miembros de la comunidad escolar- son el centro del cuidado. Se cuida del espíritu y del 
cuerpo porque se cuida de lo demás y de los demás. De manera que el cuidado no es un 
dato incomprensible al cual debe adecuarse el juicio de lo bueno y lo malo; más bien, el 
cuidado va surgiendo como algo intrínseco al vivir cada experiencia vital. 


También es curioso que la avalancha de métodos producidos por la pedagogía en torno a la 
lectura, aún no transforme la escuela que no enseña a vivir. Cada vez luce más dominante 
la lectura sin sentido. Más allá del método de aprendizaje de la lectura, la resistencia que 
enfrenta la escuela que enseña a vivir, la escuela que enseña a hacer sentido, consiste en 
la acentuada práctica de lectura que supone una de estas dos cosas: 1) que el significado 
de la escritura está explícito en el mismo texto y por ende basta con leerlo para entenderlo 
(si algún texto no posee esta característica, entonces es un mal texto), o bien, 2) que el 
significado que se extrae del texto sólo se refiere a los asuntos de que trata el mismo texto”, 
Por ambos caminos, la lectura tiende a ser un objeto externo a la vivencia propia del niño; 
las cosas que dice el libro sólo están entonces en el libro y nunca en el lector. En la escuela 
que enseña a vivir, por el contrario, se entiende que la lectura de un libro comienza aun 
cuando el niño no sepa leer (en el sentido ordinario que decimos que un niño sabe leer); 
familiarizarse corporalmente con los libros, tenerlo en las manos, cargar con él, ‘leer’ sólo 
mirando sus ilustraciones, estar con otros niños que leen ‘de verdad’ mientras el que no 
lee va observando el libro son todas acciones de lectura, de inicio en la lectura. La lectura, 
propiamente dicha, es la lectura con sentido: el texto debe hacer sentido para el niño no 
sólo en la vida interna del texto, sino en la propia vida ordinaria del niño y, muy especial- 
mente, en la situación vivencial de la misma lectura. El maestro de la escuela que enseña 
a vivir, lee con el niño siempre atento a comprender con la mayor exactitud lo que el niño 
va comprendiendo en la lectura, adelantando en silencio los horizontes de sentido que el 
niño puede construir y, ayudando con preguntas, sugerencias, búsqueda en diccionario y 





6 Sobre la concepción no dualista puede verse una sustentación filosófica, una ontología, en Fuenmayor (2016). También 
refiero a la obra de B. de Spinoza (Pautrat, 2004; Dávila, 2014). 
7 De un tono muy diferente es la experiencia que se relata en (Steiner y Ladjali, 2007). 


ISSN 0123-9333 + Año 10 + N°. 19 (JuLio-DiciÉmBRE), 2016, pp 82-96. 


otros textos, conducir sutilmente a hacer explicitos esos horizontes. Esta exigencia es muy 
grande para el maestro de la escuela que no ensefia a vivir. Ese maestro tiene una fuerte 
tendencia a dejar que las lecturas, cuando hay las de verdad -las de libros completos, sin 
importar su longitud y densidad-, sea una tarea del niño que desarrolle en su soledad. Peor 
aún, ese maestro mismo tiene la tendencia a no ser lector por su propio disfrute y hasta, 
en el límite, a no leer más que los materiales imprescindibles de su labor de enseñanza. 
El maestro de una escuela que enseña a vivir cultiva la lectura buscando que los mismos 
niños puedan desarrollar -no sólo en la escuela, sino también en su entorno familiar y 
social- el disfrute de compartir los libros ya leídos: un niño que ya se ha adentrado en el 
disfrute de la lectura aprende a seleccionar con gusto sus lecturas siguientes; ese mismo 
niño, en el proceso de socialización de la actividad lectora en la escuela, comienza pronto 
a acompañar al maestro en la guía de lectura para los más pequeños de sus compañeros. 
A diferencia de la actitud pasiva del maestro de una escuela que no enseña a vivir, frente 
a la pauperización de la lectura y el menosprecio a los libros que dominan con fuerza la 
sociedad contemporánea, en la escuela que enseña a vivir, la comunidad de aprendices y 
maestros resisten con el sentido ético y estético de la lectura. 


Al entrar a la escuela Paideia Leo sabía leer en el sentido ordinario. No tenía la experiencia 
de leer haciendo sentido. Como dije más arriba, en el caso del problema de aritmética, su 
lectura no despertaba la curiosidad de conocer, por ejemplo, qué quiere decir ganancia 
comercial. Pero, sí estaba implícito en su reacción el choque que él sentía en relación con la 
diferencia de los precios: ¿por qué si se compra a un precio lo vendo a otro (ial maestro!) en 
otro mayor? La lectura del enunciado de un problema de matemática (deseable si combina 
aritmética con geometría en distintas posibilidades lógicas) buscamos que se convierta 
en una enriquecedora y alegre comprensión del sentido del lenguaje. Así, el asunto de la 
ganancia puede pasar por planos humorísticos, al ser planteadas situaciones jocosas -la del 
avaro, por ejemplo, por planos de relación con otros temas en apariencia sin ligazón con 
la matemática (por ejemplo, ¿cómo, dónde y con cuál material se hacen los lápices?) y por 
planos morales, como ya hemos dicho. Pero, insistamos en esto: en la escuela que enseña 
a vivir, lo importante es construir con riqueza vital la situación de enseñanza-aprendizaje 
y por ello importa mucho que la riqueza del lenguaje con sentido se incremente en la 
misma medida en que cada asunto puesto en el lenguaje se viva como un objeto digno de 
cuidado; así, la referencia a los lápices en el problema de aritmética debe traducirse en una 
referencia concreta al lápiz en uso por parte del niño y ver con él en ese objeto un valor que 
trasciende el mero asunto de la ganancia que somete al cálculo la aritmética. El punto del 
horizonte de comprensión en este ejemplo es el de la asimilación del valor del lápiz como 
un compañero de vida no sólo escolar; vale decir, poder aprehender el lápiz como útil vital 
y no como objeto instrumental desechable y fácilmente reemplazable. En la primera lectura 
del problema Leo sólo atinaba a preguntar confusamente cuáles eran los datos que tenía 
que someter a alguna operación aritmética que parecía escoger al azar: “tengo que sumar 
¿o restar? tal con cual”. 
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Leo ya lleva cuatro años en Paideia, una escuela que procura el fin de una escuela que 
enseña a vivir. El cambio es visible en distintos órdenes. Corporalmente, recuperó el sabor, 
el gusto por cuidar su cuerpo en sus destrezas y sus potencialidades. Antes de llegar a la 
nueva escuela, pasaba la jornada adormecido entre la tv, los juegos de video y rechazaba 
asistir a la escuela -ningún interés manifiesto en ningún sentido vital. Su cuerpo corres- 
pondía a esa suerte de letargo. Ahora es jugador de tenis, primero en las destrezas físicas 
y deportivas entre sus compañeros de comunidad escolar admirado por eso por los demás 
de menor edad que él. Ha mejorado notablemente sus capacidades de razonamiento lógico 
y habilidades para enfrentar situaciones problemáticas que conciernen los conocimientos 
de las ciencias naturales, aun cuando no siente predilección por esos conocimientos. Hoy 
es un buen lector. Está pendiente de la riqueza del lenguaje y ha desarrollado su propia 
habilidad para jugar con el lenguaje escrito creando posibilidades interpretativas y formas 
expresivas sobre la base de las expresiones que lee. Desde hace dos años leemos con gran 
disfrute el Quijote de Cervantes en versión integral. Al final de año escolar le regaló a su 
maestro (Jorge) un ejemplar del Amadís de Gaula con esta dedicatoria: “Este presente 
es para el ingenioso Don Jorge de Lagunillas. Con todo afecto de su discípulo Leonardo, 
quien ha disfrutado de su compañía y guía de las aventuras del Hidalgo Don Quijote de La 
Mancha. Espero que no pierda el juicio leyendo historias de caballería”. 


Manuel 


Su hermana mayor cursó sus cinco años de secundaria en Paideia, fue una de las niñas con 
quienes se inició el proyecto. Manuel recibió su ayuda en casa. Pero asistió a otra escuela 
cercana a su casa el primer año. Durante los dos años siguientes su escolaridad fue en 
Paideia. Hizo hermosos progresos venciendo dificultades visuales y apoyado en una actitud 
propia de parte de su entorno: es una familia que vive la dualidad de formas campesinas y 
formas urbanas. En él prevalece la inclinación hacia los modos campesinos, modos que sí 
enseñan a vivir con sentido. Su inicio en la lectura y escritura quedó registrado en cuentos 
que escribió totalmente marcados por experiencias de la vida familiar mezclados armonio- 
samente con experiencias de vida en la escuela. Visita con devoción campesina la tumba 
de su padre que falleció cuando él apenas comenzaba en la escuela. Manuel, en 2012 tenía 
8 años y contó así: 





El león y el perro 
Había una vez un león jugando 
con el perro, el perro se desmayó, 
se murió y el león lo enterró en la 
montaña y el león quedó triste y 
se fue a Su casa triste y todos los 
días jugaba sólo en las mañanas y 
el león se aburría jugando sólo. El 
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león fue a visitar al perro en la montaña y le llevó flores y se quedó un ratico en la tumba 
y después se fue llorando a su casa, estaba cansado y triste. Todos los días iba a visitarlo 
en las tardes y un día jugó triste todo el día y quedó sólo para siempre. 


El cuarto año de su escolaridad fue cambiado a la escuela en que había comenzado. Retornó 
a Paideia. El cambio era claramente desfavorable tanto en su actitud corporal como inte- 
lectual; sus capacidades de lecto-escritura desmejoraron notablemente y su actitud hacia 
el disfrute de la actividad escolar estaba enrarecida. Pero, todavía la marca de las formas 
de vida favorables a su vida con sentido era visible. Se ha recuperado a un ritmo mucho 
más acelerado que cuando hemos lidiado en Paideia con niños que sólo han estado en otro 
ambiente escolar. En pocos meses retomó el ritmo de alegría vital de las actividades que se 
hacen en una escuela que enseña a vivir con sentido la vida y la vida en la escuela. Volvió a 
escribir sus cuentos, retornó al disfrute del ejercicio físico con la emoción de calcular en el 
momento en que se hacen carreras en el patio de la escuela. Con fuerza creciente avanza 
su comprensión de la experiencia de ver posibilidades lógicas en situaciones que exigen 
comprensión atenta y no sólo repetición mecánica de ciertas destrezas cognoscitivas. He 
aquí un cuento de Manuel escrito en junio de 2014: 


Los tres perros hermanos 
Era un día tres perros. Uno se llamaba Pancho, el otro Robi y el último Quoqui que era el 
mayor de ellos. Se habían perdido de su familia y de sus padres y no comían ni tomaban agua. 
Un día vieron un niño que estaba buscando un animal. El niño vio los perros y les dio agua y 
comida y los perros se sintieron felices. Al despedirse, el niño les dijo: -nañana vengo y les 
traigo más comida y agua, cuídense 
y no se vayan para traerles más co- 
mida y agua. Los perros avanzaron y 
Quoqui se fue y los hermanos estaban 
preocupados. Se hizo de día y el niño 
fue donde los perros y dijo: -Quoqui 
se perdió. Y se pusieron a buscarlo y 
el niño lo encontró y se lo llevó para 
la casa y vivió feliz con sus perros. 
FIN 


Con Manuel aprendí las dificultades 
para distinguir la riqueza polisémica 
del día y de la noche. Un problema de 
aritmética, en apariencia, sólo pedía 
y saber cuántas horas pasaron entre el 
mm : nacimiento de una niña y la primera 
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visita que le hizo su abuela. Nacida en lunes a cierta hora de la noche, estuvo en brazos 
de la abuela el miércoles inmediato a cierta hora de la mañana. Entendiendo la situación, 
quisimos saber cuántas horas tiene un día. Manuel vacilaba entre varias cifras, pero nunca 
doce ni veinticuatro. Manuel, ¿a qué hora comienza el día? ¿a qué hora termina? -Pues 
comienza cuando mi abuela me levanta -Y eso es a cuál hora -A veces a las cuatro, a 
veces a las cinco —Y a esa hora ¿es de día? -Pues claro que no, es de noche. Pocas veces 
estamos pendientes de saber cuánta distancia hay entre la vivencia de lo que indicamos 
al decir “día? y la abstracción que solemos tener en mente, lista para el uso, pero que no la 
tiene vitalmente el niño; a saber, eso que dice el diccionario: tiempo que demora la tierra 
en dar una vuelta sobre sí misma, equivalente a veinticuatro horas. La risa de Manuel no 
tuvo limite: -Si el dia dura veinticuatro horas entonces ¿cuánto dura la noche? -Nada, no 
dura -No hay noche, iAy, qué risa! Ese día no fuimos al diccionario, sólo hizo falta volver al 
reloj de agujas y jugar a vueltas de ellas y no de la Tierra; tampoco era el tiempo de perder 
el encanto del poder de la abuela: ella decide cuándo comienza el día; un buen tema para 
algún cuento que un día pueda escribir Manuel. Lo que hizo de aritmética es indisoluble, 
en la vital experiencia del aprendizaje, del disfrute del lenguaje, de la memoria familiar, 
de los conocimientos geográficos, de objetos útiles cotidianos, de la relación confiante con 
el maestro, etc. 


Es eso último el centro de atención que se presta en una escuela en donde nos empeñamos 
en que puedan existir escuelas que enseñen a vivir. Es el propósito del proyecto Paideia 
como proyecto educativo en el que, de fondo, queremos mostrar las exigencias inevitables 
a las que está sometida la figura del Maestro si aún queremos que se mantenga como una 
figura que sea clave para la construcción de una vida con sentido. Tales exigencias son de 
una magnitud y una densidad que sólo lucen como aspiración para cualquier maestro en el 
mero discurso; las acciones que requiere sobrepasan la disposición ordinaria que la sociedad 
actual exige y son francamente contrarias al sentido ordinario del éxito. Por eso, el proyecto 
se entiende a sí mismo como una revolución educativa que tiene más claro en su horizonte 
el fracaso que el éxito. Al decir fracaso, entendemos que las amenazas acechan de tal modo 
y con tal vigor que hacen del proyecto una experiencia vital como esas que calificamos 
como de última oportunidad; vivir cada día de la escuela como si fuera el último. Se puede 
describir lo que se propone y hace el proyecto Paideia en términos más ordinarios, seña- 
lando las estrategias pedagógicas que allí están en uso. Es lo que mostraremos enseguida. 


Estrategias pedagógicas 


Como ya habrá apreciado el lector, nuestra enseñanza no se limita a la simple transmisión 
de conocimientos a la que se ha ido reduciendo la educación actual. La educación en el 
presente, en el mejor de los casos, sólo enfrenta al educando con un conjunto inconexo de 
conocimientos que le dicen muy poco en relación con el sentido de lo que ocurre día a día en 
su mundo. Por el contrario, en el proyecto Paideia procuramos brindar un sentido histórico 
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y holístico al cuerpo de conocimientos y habilidades que se imparten en la escuela. Así, esos 
conocimientos y habilidades se comprenden vitalmente, se comprenden como constitutivos 
de la vida humana; es decir, se viven de esa manera en la práctica educativa cotidiana. La 
enseñanza en Paideia comprende dos aspectos fundamentales: 


1. Enseñar de manera que los conocimientos puedan enraizarse en las condiciones lin- 
gúístico culturales de los niños, es decir, que tengan sentido y sirvan para enriquecer 
su visión del mundo. Este modo de enseñar se aleja de una concepción en la que se 
imparten conocimientos abstractos que el alumno no puede insertar en su vida cotidiana. 


2. Crear un ambiente socio-cultural en la escuela caracterizado por relaciones armónicas 
que favorezcan, por una parte, el desarrollo de la conciencia ética expresada en el 
cuidado de los otros seres humanos y del medio ambiente; y, por otra parte, el interés 
por las ciencias y las artes. 


En la actividad educativa cotidiana privilegiamos algunas estrategias que centran su aten- 
ción en una cierta área de acción corpóreo-mental de manera que, en torno a ese centro de 
acción, aparezcan en armonía otras áreas de acción. Estas áreas de acción son: el cultivo 
de cuentos, el razonamiento lógico-matemático, los juegos matemáticos corporales de re- 
creación, el cultivo del arte, música y poesía y la cocina-ciencia. Describimos brevemente 
estas áreas de acción a continuación: 


Cultivo de cuentos: es una actividad fundamental en la escuela que tiene como objetivo 
básico lograr destreza en el lenguaje y en las habilidades intelectuales básicas. Es un eje 
fundamental de la enseñanza debido a ciertas cualidades que aporta el género narrativo: el 
poder integrador del conocimiento y la natural construcción de sentido. Se otorga privilegio 
a la lectura de narrativas: cuentos infantiles, novelas venezolanas, literatura universal, 
relatos históricos, etc., de los que se derivan otras sub-actividades. Luego de una primera 
lectura, cada cuento se cuenta y se comenta reiteradamente, en lenguaje oral y escrito; se 
resumen los cuentos; se discuten sus distintas interpretaciones y moralejas; se construyen 
nuevos cuentos y otras actividades relacionadas con los cuentos, tales como dibujos, bailes, 
cantos, excursiones, etc. 


A lo largo de la lectura y 
del cultivo de los cuentos se 
introducen conocimientos 
(de cualquier área) que, de 
acuerdo con el contenido del 
cuento, enriquecen la com- 
prensión del mismo. De este 
modo, bajo la perspectiva 
narrativa y aprovechando su 
poder integrador, se introdu- 
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cen los temas que hoy 
constituyen los progra- 
mas oficiales de estu- 
dio. Esto significa que, 
en un momento dado, 
dentro del contexto de 
un cuento específico 
la actividad escolar se 
abocará, por ejemplo, 
a comprender qué son 
los números fracciona- 
rios y cómo operar con 
ellos, o también la ubicación geográfica e histórica de una cierta comunidad y los modos 
técnicos que usan sus habitantes para la elaboración de su alimentación. 





El cultivo de cuentos es la base sobre la cual se erige el cultivo del gusto por la lectura y 
por compartir los libros que se van leyendo. Hay una biblioteca que está en permanente 
movimiento entre los niños, para leer diariamente en el aula y con préstamo para leer en 
casa. Esas lecturas son comentadas por ellos con los demás miembros de la comunidad; así, 
los libros sugeridos por el maestro para cada niño van siendo apropiados como material de 
disfrute estético, cognoscitivo y ético por los demás niños como resultado de un modo de 
compartir que va forjando el carácter lector del niño. Ese carácter es generador de criterios 
claros en el niño para seleccionar (y hasta adquirir en librería) sus propias lecturas. 


Razonamiento lógico-matemático: Esta actividad toma como centro de acción el trabajo 
con conceptos y habilidades matemáticas a partir de problemas que se presentan a la gente 
en la vida ordinaria. Diversas publicaciones en el campo de la enseñanza de la matemática 
nos sirven de apoyo. No se trata de clases con explicaciones de conceptos ni de sesiones de 
resolución de operaciones numéricas. 


Buena parte de las horas semanales de trabajo escolar son dedicadas a una especie de taller 
en el que maestros y alumnos dialogan en torno a la formulación de problemas; a partir 
de ese diálogo el maestro permite que el mismo alumno construya su propio camino de 
solución y observa su trabajo sin intervenir demasiado ni apresurarse a dar explicaciones. El 
maestro observa y trata de hacer un diagnóstico de cada alumno para tratar de conocer las 
raíces de las dificultades de aprendizaje en cada caso: algunas veces se trata de nociones y 
lenguaje que no forman parte de las estructuras de pensamiento del niño, otras veces es el 
desconocimiento de alguna herramienta propia de la aritmética, la geometría o el álgebra. 


El maestro da algunas pistas sutilmente, en momentos precisos y, cuando es el caso, inicia 
un proceso de enseñanza de algún concepto clave que le haga falta a cada estudiante en 
particular. La enseñanza de esos conceptos o nociones siempre se hace a través de juegos 
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que puedan ser compren- 
didos de manera divertida 
desde el lenguaje y mun- 
do de cada niño. Una vez 
que las nociones comien- 
zan a ser comprendidas 
se proponen suficientes 
ejercicios, a veces repeti- 
tivos, para desarrollar la 
habilidad que se requiere. 


Cada niño avanza a su 
propio ritmo. Los maes- 
tros, apoyados por ayudantes docentes (alumnos de la formación matemática universitaria) 
trabajan con grupos de no más de cuatro niños. Cuidamos en esta actividad la relación entre 
los estudiantes. Se aprovecha la práctica colectiva como espacio de socialización de manera 
que los resultados de la actividad se vean reflejados en la actitud de los estudiantes: en el 
desarrollo de las habilidades de razonamiento lógico, del pensamiento creativo y ordenado, 
de la curiosidad intelectual, del placer de aprender, del afán de hacer sentido de lo que se 
presenta y de la sana autoestima, cuya consecuencia natural es la solidaridad. 





Juegos matemáticos corporales de recreación: Estos juegos son parte de las “clases de mate- 
mática” y son, al mismo tiempo, descanso y recreación. Todos los niños de la escuela juntos, 
grandes y pequeños, se relacionan entre ellos para tratar de que el juego se haga de la mejor 
manera. Se trata de juegos de carreras de relevos por equipos con cálculos numéricos y otros 
ejercicios de lógica y atención, de modo que el cálculo mental forme parte de la gimnasia 
que mantiene al niño alerta en su movimiento corporal al tiempo que armoniosamente 
está alerta mentalmente. Surgen naturalmente la cooperación y la alegría, pero además 
la atención se concentra en el “planteamiento matemático”, lo que pone la relación social 
en un plano trascendente-espiritual y evita que las relaciones se degraden, como a veces 
sucede cuando las personas se “utilizan” en un juego para sacar algún provecho individual. 


El juego, las carreras y la actividad intelectual de por medio van enseñando a vivir la expe- 
riencia de la ayuda mutua y fraternidad, la experiencia de definir normas para que el juego 
se logre con orden y justicia, desarrollar la capacidad de atención, observación y concentra- 
ción y el cultivo de un modo de vida agradecido. En este mismo espíritu se desarrollan las 
actividades cuyo centro de acción es el del deporte o el ejercicio físico-corporal más libre. 


Cultivo del arte: En esta actividad se da prioridad al trabajo manual propio del artista o del 
artesano. Los niños producen sus propias creaciones, como verdaderos artistas, a partir de 
los modelos e historias que ofrece la maestra (historias que cuentan el origen y contexto 
cultural de una cierta técnica). Esta actividad se da bajo los mismos criterios que hemos 
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descrito a propósito de las 
actividades de cultivo de 
cuentos y matemáticas. 
Se trata de un trabajo 
conjunto en el que cada 
alumno desarrolla su pro- 
pia capacidad creadora 
y la comparte con sus 
compañeros en relacio- 
nes sociales de armonía, 
gracias a que nos une un 
saber que nos trasciende, 
que es bello y verdadero, es poiesis, creación. 





El ejercicio de las artes (plásticas, en este caso) no se hace separando los asuntos teóricos y de 
historia del arte de la práctica de elaboración de obras artísticas. Diferente a la enseñanza tra- 
dicional de la educación artística, que se mantiene al menos en el caso venezolano, se ejercita 
buscando que los niños se expresen en sus obras al tiempo que van descubriendo el mundo 
del arte inserto en el mundo vital. Se introducen temas de importancia cultural de modo que 
los niños los perciban como una invitación a (re)conocerse a sí mismos en las tradiciones 
culturales y movimientos artísticos. Algunos ejemplos: a) Se pinta, se graba, se construye, 
se moldea como los grandes artistas de Occidente (ejercitando el copiado) al tiempo que se 
conversa y lee sobre sus vidas e intereses, sobre su época, sus países, etc. Se trabaja como 
ellos recreándoles con la propia originalidad de los niños sobre la base de la experiencia del 
nuestro propio espacio vital: en el Jardín Botánico de la ciudad hay nenúfares como los de 
Monet, eso se aprovecha para la actividad; los móviles de Calder son rehechos con materiales 
que consiguen los niños en su actividad cotidiana; b) Un trabajo similar se hace con el arte 
indígena de la zona (hay un Museo Arqueológico en la ciudad) combinado con lecturas de 
leyendas y cuentos que han rescatado historiadores y arqueólogos; c) Las obras del arte 
abstracto son materia de 
trabajo que permite com- 
prender la belleza en su 
sentido geométrico y así 
las clases de matemáticas 
(geometría, aritmética y 
lógica) se hacen unidad 
con el ejercicio artístico. 


— nani! 





Cultivo de la música: En 
esta actividad el centro de 
acción es ocupado por el 
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aprendizaje de canciones con 
el conocimiento de distintos 
ritmos y tradiciones (canciones 
indigenas, europeas, en dis- 
tintos idiomas), acompañados 
de instrumentos como cuatro, 
percusión, piano y flauta. Con 
el objeto de enriquecer las ca- 
pacidades de uso del lenguaje, 
se rescatan letras poéticas de 
cantores populares que han 
sido opacados por la moda. 
Al ritmo del aprendizaje, se 
conversa libremente sobre los 
significados de la problemática moral inserta en las historias que cuentan las canciones. 
También tenemos algunas sesiones de danza en las que se entretejen la música, la alegría 
y los sentimientos de amistad. El trabajo musical se enriquece con el ejercicio de arte: los 
materiales que ayudan a la escenificación del trabajo musical (con danza y teatro) son 
aportados por las creaciones artísticas que laboran los niños en su aprendizaje artístico. Del 
mismo modo, el trabajo musical pone en acción armoniosa los materiales (textos de poesía, 
teatro y narrativa) que se practican en el cultivo de cuentos. Pero también, los ejercicios 
rítmicos y la disposición espacial en la danza y el teatro son asociados con elementos del 
estudio lógico y matemático. Se hace un esfuerzo por que los niños tomen como forma 
natural el lenguaje musical haciendo de la composición no un atrevimiento meramente 
lúdico sino un ejercicio en el que se encuentran con la plenitud del sentido musical en su 
armonía con los conocimientos de la naturaleza. 





Del mismo modo se procede en el cultivo de la poesía. Se hace el trabajo de memorizar 
algunas poesías célebres del ámbito nacional y mundial como: “Palabreo de la Loca Luz 
Caraballo”, “Angelitos negros”, 
“La vaca blanca” de Andrés Eloy 
Blanco, “El Niño Yuntero” (Mi- 
guel Hernández), “Sonatina” de 
Rubén Darío y otras de raigam- 
bre popular. 


El propósito, entonces, es que la 
ejercitación de la música, la dan- 
za, el teatro y la poesía se realice 
vinculando sus contenidos con 
conocimientos de la historia, la 
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geografía, el buen uso del lenguaje (gramática, sintáctica, dicción), la matemática (sentido 
de la proporción y la armonía) y de la pertenencia a la nación y el respeto a las culturas 
ancestrales propias y a las demás culturas de manera que el sentido vital que experimenten 
los niños en su vida escolar se corresponda con la vitalidad de la belleza aportada por la 
armonía entre los conocimientos y propio el comportamiento individual y social. 


Cocina-ciencia: A partir del atractivo natural por la culinaria, que es tan fácil despertar 
en el niño, en esta actividad se centra la acción en el provecho cognoscitivo, estético y de 
destreza técnica que aporta la preparación de alimentos. 


Se pone “manos a la obra” para preparar recetas y descubrir el mundo a través de esa 
actividad esencial en el ser humano. Trabajamos el lenguaje, formación para el trabajo, no- 
ciones de pesos y medidas, proporciones, salud y alimentación, historia, biología, geografía, 
agricultura, trabajo en equipo y disfrutamos la alegría de compartir con los compañeros un 
alimento hecho por nosotros. 
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Resumen 


El siglo XXI se está convirtiendo en una fulgurante carrera hacia futuros aparentemente 
más cerca de la distopía que de cualquier escenario utópico. Queremos reflexionar con el 
presente trabajo en la realidad del aula educativa como elemento distópico para desde ahí 
poder considerar algunos aspectos que nos puedan ayudar en un progreso más humano 
y más sensato. También se considerará cómo estos escenarios distópicos de nuestra 
época inciden en la tipología del alumnado presente en nuestros sistemas educativos. 


Palabras clave: Educación, distopía, sociedad zombi, sociedad cyborg. 
Abstract 


The XXIst century is becoming a dazzling race towards seemingly distopic futures far 
away from other more utopic scenarios. We want to reflect with the present work upon 
the reality of the educational classroom as a distopic element in order to consider some 
of the aspects which can help us to progress towards a sensible and human future. It 
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would be also considered how these distopic scenarios can show an influence in the 
typology of the students within our educational systems. 


Key-words: Education, distopic, zombie society, cyborg society. 

Piitchi palitkua’ipalu 
Juya kalw'uka waya mataalasii kawachiraka ma’i nünaimüin chi ka'i watta’amiininjachikai 
juulialee tii alechee eekalú julu'u mma kalechestkat. Osoriraweishii waya júka tú 
a’yatawaa ojuittakaa julu’ujee akirajiaptilee kalu’uka kalechee júpúla yalajee yala ojuit- 
tiraa wanee kasa anashaatain watta ka'i. Otta jiayaa jülüjüükeerü aa’in tú mma eekalú 


alu’u malaa asiruule nakua'ipa na akirajaashiikana eekana aniilia julu'u júikachuweerain 
ekirajiaptileekat. 


Piitchiirua katsúinsiikat: Ekirajawaa, alechee, wayuu eperakiirti, wayuu kachuweerakiirii 











Welcome to my nightmare 


ubo un tiempo en que uno pensaba, acaso por esa dulce enfermedad llamada juven- 

tud, en el aula como una utopia, una tierra de cambio en la que todo era posible, 

el lugar en el que la nueva mujer y el nuevo hombre habrian de germinar y acaso 
dejar de ser hombres y mujeres para ser algo completamente distinto. Pero esos tiempos 
han pasado y uno mira los sistemas educativos y sigue viendo que son antes “sistemas” 
que “educativos”, en otras palabras, la utopía creativa se tornó distopía productiva y nos 
pilló ocupados intentado arreglar las goteras y humedades de nuestras propias vidas o bien 
jugando con los “bibelotes” que generaba el mundo comercial sin parar para que nosotros 
tampoco pudiésemos pararnos a pensar que había otros juegos más serios e importantes 
de los que nos teníamos que ocupar. 


Pero pensándolo mejor no estábamos arreglando nada o nada, repito, que importase de 
verdad, de nuevo lo urgente nos alejó de lo importante, de lo verdaderamente esencial. 
Año tras años los educadores perdemos fe en el cambio, aunque no dejemos de partirnos 
el lomo para posibilitarlo, año tras año legiones de alumnos cogen más y más inquina a los 
centros educativos porque sienten que todo podría ser distinto. Familias enfrentadas con 
colegios, maestros y alumnos perpetuamente en guerra y mientras la tecnología volando 
sobre nuestras cabezas y volando cada vez más rápido. La singularidad de la que nos ha 
hablado Kurzweil (2002, 2006) ha llegado y no para quedarse si no para no parar de 
moverse a ritmo exponencial. Acaso la única manera de mantener un poco “el centro” que 
nos estructura sería desarrollar un pensamiento de carácter analógico (Beuchot, 2009a) o 
retroprogresivo (Pániker, 2001, 2008), o acaso promover una educación cuántica (Martos 
García, 2015) o que desarrolle de manera basal una filosofía educativa de la autorrealiza- 
ción (Blay, 2005, 2010). De lo contario, si seguimos como hasta ahora, formaremos seres 
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vacíos, hombres y mujeres sin alma, cuerpos robóticos y mentes sumisas. De este peligro 
también nos habló proféticamente el poeta y crítico angloamericano T. S. Eliot en uno de 
sus más celebrados poemas “Los hombres huecos”, poema escrito en 1925 pero que creo 
que es ahora, en 2015, cuando empieza a desvelar su verdadero significado. 


Somos los hombres huecos 

somos hombres de trapo 
unos en otros apoyados 

con cabezas de paja. ¡Ay! 
Nuestras voces resecas 
cuando cuchicheamos 
son quedas e insensatas 

como el viento en la hierba seca 
o el paso de las ratas 
sobre los vidrios rotos 
de nuestro seco sótano 
(vv. I: 1-11). 


Aqui tenemos el paisaje desolado que tan bien retrató Eliot en su secuencia poemática 
más conocida, The Wasteland. Pero esta vez se centra en los sujetos que ya han devenido 
objetos, han perdido la vida y la luz, pero tampoco son oscuros, son, simplemente, grises, 
acabados, ennegrecidos mas no negros (pues lo negro se significa). Esto queda claro en los 
siguientes dos versos: 


hechura informe, sombra sin color, 
fuerza paralizada, gesto sin movimiento; 
(vv. I: 12-13) 


Aquí ya no hay vuelta atrás pues lo informe sin color paralizado se queda en una mera 
mueca vacía y terrorífica, como lo es todo gesto sin movimiento. Algo que creo que es una 
metáfora de nuestros sistemas educativos o de muchos de los procesos que allí se desarrollan. 
Lugares cerrados y cada vez más tecnificados, lugares donde el hombre empieza a estar 
en segundo o tercer lugar, detrás de pantallas, detrás de regulaciones, detrás de sistemas 
competenciales cada vez más complejos y burocratizados. 


El final del poema es también revelador: 


así termina el mundo 
así termina el mundo 
así termina el mundo 
no con una explosión sino con un sollozo. 
(vv. V: 28-31) 
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Ni siquiera eso nos queda en esta distopia, triste y gris hasta el final, sin el menor atisbo de 
épica redentora o de sentimiento trágico sublimador, no hay grandes explosiones, no hay 
ni mucho ruido ni muchas nueces, simplemente queda un llanto desolado que ni siquiera 
es llanto, es sollozo. Como rezaba en un relato de E. Poe (“Silence — A fable”): “...and the 
characters were DESOLATION”. Desolación, nada más que eso, desolación y amargura sin 
posibilidad de redención. 


También el poeta Celan nos poetizaba este final desolador en su poema “Un día y otro más”: 


Gané, perdí, creimos 
En oscuros prodigios, la rama, 
Rápido en el cielo escrita, nos llevó, creció 
A través del blanco atrayente hasta la órbita lunar, una mañana 
Salto hacia el ayer, recogimos, 
Hecho polvo, el candelabro, volqué 
Todo en la mano de nadie. 


Al fin y al cabo, acaso sólo los poetas pueden ver estas cosas con tanta claridad por sus 
cualidades visionarias. Acaso por eso creo que todo educador tiene que tener algo de poeta 
o no podrá en verdad educar, transmitir la visión, concebir la utopía y ayudar a manifestarla 
cada día, en cada clase, sin caer en el desaliento. La poesía puede ser un arma, sí, pero a mi 
me parece más bien una coraza, un puerto seguro, nuestra verdadera casa, el hogar primi- 
genio de todo lo que en verdad es humano, aunque gracias a esa misma esencia podamos 
acercarnos si bien brevemente a lo transhumano. 


Pues bien, son estos hombres huecos que Cattiaux (2012) denominaba “hombres grises” los 
que pueden llegar a ser el nuevo modelo a seguir, perdida ya por siempre el alma o cualquier 
tipo de transcendencia sólo les queda vagar sin rumbo hambrientos de un “subidón” más u 
obedecer los designios de algún otro de manera perfecta y maquinal. El animal humano se 
torna así más animal que nunca al primar en él sus instintos (convirtiéndose así en zombi) o 
gira hacia sus zonas productivas más mecánicas y para configurarse en el hombre-máquina 
altamente especializado, el cyborg. Al fin estos sujetos sin alma propios de cualquier disto- 
pía creo que están empezando a poblar nuestro mundo preocupantemente y lo que es más 
peligroso nuestras aulas se pueden convertir en la maquinaria de su producción masiva. Por 
ello quiero detenerme en dos tipologías de alumnos que podemos encontrarnos cada vez 
más a menudo en nuestros centros educativos. El alumno como zombi y el alumno como 
hombre-máquina (cyborg). 


Zombis y Cyborgs en nuestras aulas 


No es difícil ver entre nuestros alumnos unos comportamientos, digamos, poco humanos. 
En especial creo que en nuestros días abundan los alumnos-zombi y los alumnos-cyborg. 
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Por supuesto que esto se puede extrapolar fuera del aula, a toda nuestra sociedad, pero el 
espacio educativo parece promover ambos comportamientos. Veamos por qué esto es asi. 


La estructura reglada de un sistema educativo enfatiza la normatividad, esto en si no tiene 
por qué ser negativo, pero todo lo normativo ha de ser tendente a la univocidad mientras 
que todo sistema social como formación simbólica humana tenderá hacia la plurivocidad 
o acabará dejando de ser humana para ser absolutamente intuitiva (animal) o meramente 
mecánica (maquinal). Acaso por ello un pensamiento analógico como el propugnado por 
Mauricio Beuchot (2009a) haría tanto bien en nuestras pedagogías, un pensamiento que 
potenciara la búsqueda del camino medio, la prudencia, la sabiduría vivencial, la phrónesis 
en la que tanto insistía Gadamer (2011, 2012). El maestro como lector e intérprete de la clase 
y de sus alumnos (Beuchot, 2009b), figura, por tanto, análoga al Hermes mensajero de los 
Dioses, incluso al Trickster indio norteamericano, el cuervo que busca transcender lo divino 
y lo humano poniendo siempre ambos mundos en relación basando sus interacciones en el 
humor (que es otro tipo de amor) y por ello creando un tercer mundo híbrido y altamente 
metamórfico, el mundo propiamente del pensamiento simbólico y creativo. Zona liminar, 
zona transhumana y transcendente. Lo que, creo, deberían ser en verdad nuestras escuelas 
y nuestros centros educativos en general, incluso de manera más absoluta el mundo como 
gran campo de aprendizaje vivencial del hombre. 


Así, muchos de nuestros alumnos parecen salidos de un cómic o película de zombis: cami- 
nan, si, pero sin mucho sentido o finalidad, al menos más allá de satisfacer rápidamente 
unos instintos básicos (fisiológicos en gran medida), pues la abulia se ha instaurado en 
sus rutinas y sobre todo en su “vida educativa”. Van a clase porque hay que ir, repiten el 
ciclo de clases-fin de semana-clases-vacación-clases y asi rinse and repeat hasta la nausea. 
Deseando que acabe la primaria, deseando que acabe después la secundaria para por fin 
desear que acabe la universidad y empezar a trabajar para después desear la jubilación, las 
vacaciones, acaso el suicidio mental que implica enchufarse noche tras noche a su debida 
dosis de telebasura o internetbasura. Muerto en vida. Zombi que olvida su potencialidad 
al creerse que la máscara y las cadenas falsas son al final lo que es verdad. Sociedad del 
cansancio (Han, 2012) que crea alumnos cansados a su vez, sin esperanzas, sin ilusiones, 
pero que tampoco son capaces de disfrutar del aquí y el ahora. Zombis, repito, muertos en 
vida, aquellos niños que han muerto de escuela, como decía Tonucci (2012). 


Pero también los hay que no llegan a morir y simplemente desarrolla actividades mecánicas 
y repetitivas de carácter meramente productivo, para los que sólo les queda el refugio del 
consabido “plus por productividad”, llegar a ser el empleado del mes con mueca sonriente 
en alguna triste pared, el hombre máquina, el cyborg perfecto. Son estos los futuros obreros 
del enjambre (Han, 2014) que habrán de convertirse en fantasmas digitales. Ante el exceso 
de información (infoxicación, como dicen ahora) el alumno del primer cuarto del siglo 
XXI tiene, al menos, dos vías rápidas para procesar la avalancha de datos que se le viene 
encima: 1) pasar de ello, no procesar nada y dejar su cerebro en “vinagre” (muerte cerebral 
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que le lleva al estado zombi) o 2) intentar procesar todo de manera mecánica no relacional 
(coleccionismo mecánico que le lleva al estado cyborg). Ya nos ha recordado Cury (2007) 
que hoy en día un niño de 7 años tiene más información en su memoria que un adulto de 
70 hace uno o dos siglos y esto ha de tener un impacto en la Educación y la Sociedad. Por 
eso acaso es importante hablar de cierta ecología en relación con el conocimiento y con la 
información, pero esto es otro tema. El alumno cyborg no muestra desinterés, pero muestra 
un interés mediatizado por lo externo-productivo y tiende a olvidar lo interno-intuitivo, 
tiende a adaptarse demasiado rápido al programador (pues la máquina parece ganar 
terreno en la hibridación entre lo orgánico y lo mecánico que es la esencia del cyborg), a 
los deseos del jefe o el maestro. El peligro de esto es evidente. También su comodidad en 
según qué contextos. 


Por supuesto que esto es una simplificación, pero quiero centrarme en el espacio educativo 
como zona crepuscular y distópica, pues acaso esto nos haga ser conscientes de algunos án- 
gulos ciegos que suelen ser olvidados en propuestas más, digamos, “positivas” o simplemente 
más populares. Acaso por haber habitado durante prácticamente toda mi vida dentro del 
ecosistema educativo de una manera u otra (como alumno y como profesor principalmente) 
no dejo de ver que por mucho que avanzamos, nunca avanzamos lo suficiente, porque quizá 
no hay que avanzar (en el sentido de ir hacia adelante) sino profundizar, no ir ciegamente 
hacia la siguiente supuesta mejora (lo que suele promulgar el impuso tecnocientífico) sino 
antes ir hacia debajo de forma concéntrica manteniendo en perspectiva el origen a la vez 
que se desarrolla un posible destino, un poco a la manera en que hemos de desarrollar 
la actividad filosófica, como nos decía Ortega y Gasset (2015). La educación que no es 
retroprogresiva (que logra mantener su impulso de progreso sin perder de vista los puntos 
de referencia desde los que se partió) puede acabar olvidando incluso su esencialidad 
ontológica educativa más básica. 


Todo esto nos lleva a replantearnos brevemente qué papel tiene el sistema educativo en las 
sociedades del siglo XXI, en un momento que sin duda se entiende como crítico en nuestra 
concepción de lo humano y de lo social. 


Pero entonces..., ¿la educación para qué? 


En nuestra época “googleana”, por así decirlo, hemos de enfatizar lo que implica el aprendi- 
zaje integral y relacional como el más propiamente humano porque a pesar de que llevamos 
tiempo diciendo que lo estamos haciendo, no tenemos demasiadas señales de que esto esté 
funcionando. La cosa es bien compleja porque al disponer de herramientas de consulta directa 
e instantánea como los que tenemos ahora nos lleva a un terreno altamente “inflamable” en 
cuanto a lo educativo. Durante tantos años (¿siglos?) ha predominado el miedo en nuestras 
aulas que no es de extrañar que muchas inercias no acaben de cambiar simplemente porque 
los dispositivos sean nuevos y distintos. Por ejemplo, el miedo que experimenta un alumno 
al no encontrar la respuesta exacta hace que entienda la educación de forma unívoca; esto 
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es, solo hay una respuesta correcta y no importa el proceso cognitivo por el que se llegue a 
ella: o está bien o está mal, sin más. Krishnamurti (2009) ya nos decía que la única manera 
de superar esto sería a través del profundo entendimiento por parte del alumno de ese 
miedo que experimenta, porque sólo se puede explorar y aprender de manera adecuada 
sin miedo y el miedo sólo se deja atrás cuando se comprende y se acepta. Pues bien, este 
miedo ahora puede ahora ser “modulado” (acaso maquillado) por la comodidad de las nue- 
vas tecnologías. Google, Yahoo Answers, internet en general, pueden ser muy útiles, pero 
pueden llegar también a convertirse en armas de destrucción masiva para la creatividad y 
el pensamiento lógico de muchos alumnos. Al tener herramientas tan poderosas a un simple 
click de dispositivo podemos estar ante un proceso de desactualización de otras facultades 
todavía más poderosas, necesarias e inmediatas, facultades que hemos ido perfeccionando 
durante siglos. Me estoy refiriendo, por supuesto, a la creatividad que nos hace verdadera- 
mente humanos, a un buen número de procesos relacionados con la memoria, así como a 
nuestra capacidad lógica intelectiva. Aspectos estos que usados adecuadamente nos alejan 
de lo animal-instintivo y de lo maquinal-mecánico creando el espacio liminar, transcendente 
y volutivo-racional de lo humano. Lo triste de la situación es que estas reflexiones suelen 
quedarse como marginales, como meros humorismos, sarcásticas boutades o, todavía peor, 
“teorías conspiranóicas”. Sin embargo, la problemática que subyace a estos asuntos es de 
gran importancia y creo que tendemos a subestimar cómo en ocasiones algunos avances 
tecnológicos pueden ser profundamente perniciosos, especialmente dentro de la esfera 
educativa, si no somos capaces de hacer un esfuerzo proyectivo para ver hacia qué derro- 
teros nos encaminamos. Esto es así porque la educación ha de sustentar, como es obvio, la 
transmisión del conocimiento y, lo que es más importante, lo que una cultura estima como 
valioso y fundamental, aspectos estos tan consustanciales al desarrollo humano como la 
ética y la moral, sin las cuales todo atisbo de ciencia se torna aberrante y deshumanizadora. 
Las metáforas del cyborg o del zombi en sus vertientes críticas más oscuras hablan de todo 
ello a nuestros subconscientes y por eso las encontramos tan fascinantes como inquietantes. 


Veamos ahora alguna manera de confrontar estas tendencias antihumanizadoras dentro de 
un contexto propiamente educativo. 


La atención plena y la lectura atenta como tabla de salvación 


Así, ante el bombardeo de información a la que muchas veces el alumno ha de ser sometidos 
por las presiones del plan de estudios, propongo dos ideas, ninguna de ellas nueva, la verdad, 
sino más bien lo contrario, bien antiguas (antiguas como la vida intelectual y meditativa del 
hombre). Si acaso, lo que tocaría ahora es entenderlas retroprogresivamente (aceptando 
los nuevos contextos tecnológicos del siglo XXI) para así poder actualizarlas debidamente. 


Sobre la atención plena ya han hablado muchos y mucho mejor de lo que yo lo pudiera 
hacer aquí (Kabat-Zinn, 2007, 2013; Gunaratana, 2012; Naht Hanh, 2012, entre otros). Así, 
la plena consciencia, también conocida más popularmente como mindfulness, es uno de 
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los nuevos híbridos de carácter retroprogresivo de nuestra era en occidente. Yo, la verdad, 
lo que quisiera es que se empezara a entender este concepto antes de manera irracional 
(intuitiva) que conceptual (y por ello racional). Alejándonos de la simplicidad que implica 
considerar irracional todo aquello que nuestra razón no puede abarcar, la actitud que se 
desarrolla en el “plenoconscienciador” es una apertura del sujeto al objeto, de la mismidad 
a la alteridad de lo otro. Esto implica una muestra de respeto y cariño y no una invasión 
ni una disgregación. Es algo más cercano a la realidad del Koan Zen que a una proposición 
de lógica filosófica o matemática. No es un disolverse en lo otro, tampoco una adquisición 
de lo otro por la mente que lo aprehende, es algo que participa de ambas situaciones, pero 
las transciende en un nuevo espacio que ya es un límite o frontera en su manifestación 
primera. En la atención consciente uno se acerca a lo otro, pero a la vez se mantiene cerca 
de sí mismo. Es una atención focalizada y despierta, para ello sería interesante traer de 
nuevo, por ejemplo, el estudio y la creación de poemas a nuestras aulas, pero no tanto como 
disciplina sino más bien como esencialidad radical de carácter ontológico que prescinda 
cuando sea necesario de metodologías y fundamentos críticos. Lo importante no es saber 
de poesía, lo importante es que la poesía, valga la redundancia, nos importe. Porque nos 
humaniza, porque nos recuerda la fragilidad del mundo, porque nos hace transcender el 
aquí y ahora sin olvidarlo y nos lleva al allí y entonces. Presente, pasado y futuro unidos a 
la vez que se mantienen diferenciados. Meditar no es perderse, meditar no es encontrarse. 
Meditar, un estado que tiene mucho que ver con la atención plena, es saberse en un flujo 
constante de extravío y encuentro (o desencuentro y reencuentro) y celebrarlo de manera 
íntima, humilde y absoluta. En cualquier caso, ante la realidad multitarea que estamos ex- 
perimentando constantemente, cierto grado de atención constante y plena se antoja como 
tabla de salvación y por ello debería encontrar presencia en nuestros sistemas educativos 
pues de lo contrario corremos el riesgo de llegar a una incapacidad absoluta de atención 
focalizada. Este estado antecedería, creo, a un período de profunda superficialidad y donde 
no habría sitio para la reflexión profunda, la calma reflexiva tan propia del hombre..., aun- 
que, pensándolo mejor, acaso ya estamos en dicho período y yo mismo estoy saltando de 
un lado a otro en estas páginas, eludiendo profundizar en algunos aspectos no por decisión 
sino por incapacidad. El lector habrá de decidirlo, si es capaz de mantener él mismo su 
propio foco comprensivo a su vez. 


Reflexionar sobre qué es o qué no es la lectura atenta es casi una cuestión de estado es- 
tos días. La verdad es que es un problema espinoso porque primero habría que redefinir 
lectura y atención (para esto último las consideraciones sobre atención plena habrán de 
servirnos). Leer como proceso intelectivo va unido en cierta medida al formato en el cual se 
experimenta dicha lectura. Esto no implica un juicio sino más bien una realidad empírica. 
Leer en un smart-phone, un e-book o una pantalla de ordenador produce una experiencia 
distinta a leer un libro, unos apuntes en folios o un cuaderno. Más allá de las precisiones 
formales, hay una realidad ontológica básica que precede a cada elemento. Las superficies 
siempre cambiantes y asociadas a los hipervínculos de las pantallas nos hablan de un mundo 


ISSN 0123-9333 + Año 10 + N°. 19 (JuLio-DiciEmBRE), 2016, pp. 97-107. 


conectado sin limite, la superficie del libro es mas limitada, es un microcosmos y uno no 
se va tan facilmente de ese microcosmos en el que el principio y el final vienen fisicamente 
delimitados. Es mas facil perderse (en el sentido de no mantener el foco de interés original) 
leyendo una página web que unas paginas de El Quijote. La tentación del multitasking no era 
tal cuando leíamos libros, ahí se detenía el tiempo y lo vivíamos diacrónicamente (aunque 
muchas veces nos veíamos impelidos a levantarnos y buscar otro libro que se mencionaba 
en el que estábamos leyendo, pero al menos teníamos que ponernos en movimiento, ir a 
la estantería, a la biblioteca, a la librería, etc.). Primero leer este capítulo, luego sacar al 
perro, luego hacer la cena..., todo de forma secuencial. Esto ha cambiado mucho debido a 
los nuevos dispositivos electrónicos, la hiper-conectividad del texto virtual nos hace estar 
a un “click” de otros muchos mundos, incluso de reproducirlos auditivamente pues suele 
haber siempre unos altavoces asociados a este entorno. Esto no tiene por qué ser negativo, 
todo lo contario, realmente es una de las maravillas que posibilita la tecnología, el proble- 
ma está cuando se pierde el origen, como decía Pániker (2001, 2008), y el progreso deja 
de ser retroprogreso. Saber leer de manera multifocal será una pérdida si olvidamos cómo 
leer de forma “atenta y focalizada”, por así decirlo. No tenemos que perder nuestro idioma 
al aprender otro, lo suyo es desarrollar una estructura bilingúe que integre ambos. Esta 
metáfora lingúística va muy en consonancia con la idea de los nativos digitales. Si lo digital 
substituye completamente lo analógico, la humanidad pierde parte de su pasado y, sobre 
todo, de sus capacidades. Porque el ser humano no es virtual, aunque se pueda proyectar 
y recrear en ello, es telúricamente real, ontológicamente analógico. Pero esto nos llevaría 
a discusiones de mayor enjundia y no es este el lugar para desarrollarlas. En cualquier 
caso, de nuevo la atenta lectura de textos literarios y en formatos ya casi “arcaicos” para 
esta sociedad líquida (Bauman, 2012) que permea todo proceso social como es el caso de 
la escuela o la universidad podría ayudarnos a no desvanecernos del todo o a impedir la 
mutación de nuestros estudiantes en alumnos-zombis o alumnos-cyborgs. La lectura (la 
interpretación de aquello que no soy yo que conlleva a la vez que ese yo se interprete al 
interpretar lo otro e incluso es capaz de observarse atentamente interpretando) nos humaniza 
de forma profunda y radical (Pennac, 1996; Bloom, 2000; de Azúa, 1998) a la vez que nos 
recuerda nuestra zona liminar e intermedia entre lo animal y lo divino. Híbridos perfectos 
en constante movimiento y transcendencia, simplemente humanos, seres conscientes de su 
consciencia, heridos por la fisura entre ellos y el mundo, capaces de la poesía de la ciencia 
y de simbolizar hasta lo inefable a través de la superposición de superficies en un juego de 
espejos que reproduce la fractalidad del universo y la paradoja del hábito de la creatividad. 


La distopía de toda utopía 


Recapitulemos pues. El ser humano es un ser híbrido en su misma concepción. Ser simbólico. 
Ser biológico. Ser ontológico. Ser transcendental. Ser liminar. Ser que se descubre siendo 
y se pregunta de qué va todo esto del ser que es. Pregunta que se abre a otra pregunta y 
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ésta a otra pregunta a su vez... Todo esto palpita en él. Ser de y para la Ciencia y ser de y 
para la Poesia. Umbratil y evanescente. Locura divina, telúrica sensación del aqui y ahora, 
creatividad y pragmatismo absoluto, hambre de perfección que se alimenta de una eterna 
insatisfacción. Parece que todo esto ya es de sobra sabido porque no es un secreto, es lo que 
es, lo que somos, aprender a ser lo que ya somos, hombres y mujeres, transcendentes seres 
en eterna educación, en (retro)progresión infinita. Cada vida es un proceso de aprendizaje 
que no cesa nunca y esto es tan basal para el hombre que ha decidido reproducir este 
proceso de aprendizaje en formalizaciones varias (cursos de todo tipo, colegios, institutos, 
universidades, tutoriales de internet, etc.). Y con todo..., parece que algo falta, que el puzle 
nunca se puede acabar porque nos lo vendieron imperfecto, porque eso es lo que lo hacía 
único. Porque su perfección está en su imperfección. 


Toda utopía lleva anclada a ella su negativo necesario, su distopía. De lo contrario no sería 
una verdadera utopía. El espacio utópico es el espacio de lo posible no de lo obligado ni 
mucho menos de lo necesario. Pero la distopía es el margen de la utopía, la llamada de 
atención, la bofetada del maestro zen a su discípulo cuando este se aleja del objetivo. No 
hay utopía sin distopía, repito, y por ello nos gusta ver películas y leer libros que recrean 
sociedades distópicas y apocalípticas del orden del Brave New World de Huxley o el 1984 
de Wells. Es importante que recordemos esto, pues todo es potencialidad absoluta, como 
decía Blay (2006) un valor negativo es simplemente un valor positivo no suficientemente 
trabajado o potenciado. Así, fijémonos en esos momentos de imposibilidad porque sobre 
ellos se recortan sus contrarios necesarios, los de la posibilidad. La distopía nos duele porque 
nos recuerda que otra realidad es posible, ese es el juego perverso de la utopía por muy 
luminosa que se presienta, que necesita de las fuerzas oscuras para poder manifestarse. El 
aula volverá a ser utopía (como horizonte de posibilidad), pero acaso debamos considerarla 
durante un tiempo en su dimensión distópica y allí ejercer nuestros talentos analíticos e 
intuitivos para saber qué es lo que no queremos ser, adónde no queremos llegar. Un poco 
como el neti-neti del hinduismo y el Avaita Vedanta o la teología apofática cristiana, llegar a 
lo positivo (al bien último) a través de un rodeo por lo negativo, pues tal itinerario nos hará 
más sabios al conocer ambos lados de la realidad, así como las zonas intermedias. También 
un poco como en la enantiodromía junguiana (concepto este que procede de Heráclito) que 
busca encontrar un punto medio entre las polaridades pero que reconoce la importancia de 
haber visitado los extremos antes de alcanzar ese deseado equilibrio. 


Por fin, partiendo del aula como espacio distópico iremos hacia un nuevo espacio de posibi- 
lidad. Adónde llegaremos es algo impredecible, que llegaremos más tarde o más temprano, 
una indudable realidad. 


Las sombras nos indican lo que se ha de iluminar, debemos ejercitarnos en el amor a través 
de aquello que hemos llegado a odiar. Así, es el sótano lo que necesita luz eléctrica, no el 
jardín. Buscar las llaves educativas en casa porque allí disponemos de maravillas tecnoló- 
gicas como la luz eléctrica no queriendo reconocer que se nos perdieron en una calle en la 
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que es siempre de noche es un sinsentido. Aunque nos dé miedo, aunque nos incomode, 
ahora toca palpar con delicadeza las superficies del mundo con nuestras manos desnudas 
para recordar su rugosidad primordial. Pero todo esto es obvio, como tantas otras cosas, 
tan obvio que lo llegamos a olvidar o acaso decidimos olvidarlo para volver a experimentar 
la belleza de volver a comenzar. 
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Resumen 


El modelo intercultural es contrapuesto al multiculturalismo. Se pretende romper con 
el enfoque clásico y convencional en el tratamiento de la problemática curricular de 
los idiomas extranjeros, y en su lugar se ubica en el pensamiento complejo de Edgar 
Morin, las inteligencias múltiples de Haword Gardener, el trabajo interdisciplinario 
bajo el enfoque de Jurgo Torresy Ezequiel Anderegg. Por ello el currículo de idiomas 
extranjeros debe ser un currículo en el cual subyaga la interdisciplinariedad. Se espera 
enfrentar interdisciplinaria y participativamente la problemática desde la lógica de 
la complejidad en el concurso de una organización y como sistema auto-regulador. 
Propone la innovación, el cambio educativo institucional y personal desde y a través 
de un Proyecto de investigación-acción-reflexión, mediante el cual se harán los ajustes 
necesarios al desarrollo actual de la propuesta que oriente el proyecto académico en 
una dinámica de lo retrospectivo, perspectivo y prospectivo 


Palabras clave: Currículo intercultural, mirada multifacética, mundo cultural, interdis- 
ciplinariedad 


Abstract 


The intercultural approach is oponed to the mlticulturalism. It seeks to break up the 
climax and conventional approach in the treatment of the curricular problemof the 
foreign languages, and in its place it intends to be carried out concrete practices, living 
experiences and reflections from a global proposal of work that is located in the complex 
thought of Edgar Morin, Howard Gardener's multiple intelligences, the interdiciplinary 
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program under Jurgo Torres and Ezequiel Anderegg 's approach. The Foreign language 
curricula should be one in which the interdisciplinarity underlies. It is hoped to face 
interdiscipinarily and partipatively the problem from the logic of the complexity with 
the concourse of the students. It is conceived in this way, the curriculum, in their indo- 
siaciable relationship with the community as an organization and its auto-organizing 
system. It proposes the innovation, the institutional and personal educational change 
from and through an Action Reflection Research Project, by means of wich thenecesa- 
rary adjustment will be mada to the state of current development of the proposal that 
it guides the academic project in a retrospective perspective and prospetive dynamics 


Key words: Intercultural curricuumn, multifacetic glance, cultural world, interculturality. 
Piitchi palitkua’ipalu 

Kantiliamaaka piantua akua'ipa jatalu’uptinaasii tü maimaleeka akuaipaa. Achejaanaka 
yayaa jia awanajaaneesii tü eepu’uka waneepia júchiki jukua'ipapala ekirajawaa wanee 
anúikii naatajatú, ojuupatúneeka nime'erain Edgar Morin tü atüjalaa maimaputka aniñiki 
nainjalaka Haword Gardener a'yatawaa antanajiraaka anúiki nukumajaka achiki Jurgo 
Torres jee Ezequiel Anderegg. Músúse jia tü jiikarakotse jikirajaaya wanee anúikii naata- 
jatii kachiseesti jukua’ipapala tü kasa eeka julu’u wanee akua'ipaa. A'yataanee amaatse 
jia júpúla e’iyalaa tú jiintanajaayaka pútchi namaa wayuukana napushuwa'aya júnainjee 
maimapuluin tú kasakaa. Jittekalaka e'iyataa kasa jeketii napúlamúin na a’yataaliikana 
julwujee Achejaajirawaa júmaa pa'inwawaa jittilemiiin tú awanajaaneeka achiki júnainjee 
alae'ejiraa ouyante'era jee ounajiraa tú achuntaanakaa. 


Piitchiirua katsitinsiikat: Jukaraloutse tú piantuaakat achiki, júnalaaya tü maimaputkaa 
aa'in, akua'ipalu'uwaa jiintanajiraaya achuntalaa. 











Introducción 


l inicio de un nuevo siglo estamos viviendo una transición social, cultural y política 

que señala un proceso de ruptura o por lo menos de cuestionamiento de la hege- 

onía cultural que históricamente ha dominado la región. Una transición hacia lo 

que llamamos la multi, pluri e interculturalidad, impulsada por la innegable gestión de 

los movimientos indígenas. Lo que nos hace pensar a todos sobre asuntos de identidad, 

diferencia, igualdad y solidaridad. También sobre el enorme desafío de construir sociedades 

y naciones verdaderamente plurales, fundamentadas en la interculturalidad a todo nivel. 

Todo lo anterior implica propiciar transformaciones en las mismas estructuras e instituciones 
del Estado. 


Esta transición es parte del hecho, ya casi generalizado en países andinos, por definirse 
jurídicamente como multiétnico y pluricultural. Alrededor de esta definición va desarro- 
llándose un nuevo discurso público y oficial fundamentado en la diversidad y la necesidad 
de promover una convivencia entre blanco-mestizos, indígenas y también negros. En la 


ENTRETEXTOS. REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


DE UNA LENGUA EXTRANJERA 


EL ENFOQUE INTERCULTURAL EN LA ADQUISICIÓN 


109 


Jairo EDUARDO Soto MOLINA 


110 


promulgación de leyes especiales, en las reformas educativas y en las propias constituciones, 
la pluralidad lingüística y cultural, ya es tema de consideración (en algunos países más que 
en otros). De este modo va apareciendo la interculturalidad como meta, visión y práctica 
para construir sociedades distintas, que visualizan la pluralidad cultural como parte o 
instrumento tal vez, de la construcción de un nuevo imaginario nacional, sin conflictos, 
reivindicaciones, prejuicios o rencor.) 


Estado, cultura y colonialidad lingúística 


Entonces, preguntamos: ¿Cuál es el interés de los gobiernos en incorporar la diversidad 
cultural dentro de sus espacios de poder? ¿Podemos hablar de un nuevo orden que está 
buscando cómo controlar la diferencia para que no ponga en peligro la estabilidad social y 
así permitir que el proyecto neoliberal siga adelante? 


Hay otro aspecto de esta apropiación neoliberal del transculturalismo que se debe también 
tomar en cuenta: su relación con la ideología del capitalismo global, impulsada por la nue- 
va relación “colonial” con las empresas multinacionales-globales quienes ahora utilizan el 
transculturalismo y una supuesta apertura y respeto a las culturas locales para fortalecer 
sus proyectos y promover sus intereses en pacto con el gobierno nacional. Un ejemplo 
claro de la región es el de las compañías petroleras. Por medio de proyectos sociales y la 
incorporación de los miembros de la comunidad en trabajos de la Compañía, controlan y 
establecen una dependencia, como también un consumismo, fortaleciendo así una política 
de acumulación que cruza fronteras. Otro ejemplo es la estrategia dual del Banco Mundial 
de mantener por un lado políticas indigenistas y por el otro, asesorar y apoyar los proyectos 
neoliberales nacionales de la región. 


Como anota Zizek 


La relación entre el colonialismo imperialista tradicional y la autocolonialización capitalista 
global es exactamente la misma que la relación entre el imperialismo cultural occidental y el 
multiculturalismo: de la misma forma que en el capitalismo global existe la paradoja de la 
colonialización sin la metrópolis colonizante de tipo Estado-Nación, en el multiculturalismo 
existe una distancia eurocentrista condescendiente y/o respetuosa de las culturas locales, sin 
echar raices en ninguna cultura en particular (1998: 150). 


En este sentido, el multiculturalismo no hace nada diferente a reafirmar la universalidad, el 
privilegio y superioridad de los grupos dominantes que, con la globalización y las políticas 
de integración regional, funcionan sin distinción de fronteras. 


Al prevalecer la cultura de dominación cultural en el currículo de inglés desarrollado por 
expertos internacionales, quienes a su vez han seleccionado la cultura que se adquiere o 
aprende por parte del niño o adolescente, subyace innegablemente una carga alienante sobre 
la mente del aprendiz. Este vive un proceso de transculturación. Se borra en él todos los 
valores, costumbres y creencias de su propia cultura para dar paso a la cultura de dominación. 


ISSN 0123-9333 + Año 10 + N°. 19 (JuLio-DiciEmBRE), 2016, pp. 108-121. 


Como bien lo sefiala Canagarajah 


This is the resistant perspective alluded to in the title of this book... It provides for the possibility 
that, in everyday life, the powerless in post-colonial communities may find ways to negotiate, 
alter, and oppose political structures, cultures, identities to their advantage. The intension is 
not to reject English, but to reconstitute it in more inclusive, ethical, and democratic terms, 
and bring about the creative resolutions to their linguistic conflicts (2000: 25). 


En otro estudio Calvet (2005), muestra cómo el estudio de las lenguas estableció cierto 
punto de vista de las comunidades lingitísticas y su forma de relación, y cómo se puede 
utilizar esta visión para justificar los objetivos coloniales. Siendo la teoría sociolingüística, 
que le indilgó la etiqueta de denuncia de glotofagia. 


Através del tiempo la lengua se ha utilizado para negar el lenguaje de los diversos pueblos, 
que seguían constituyendo la base ideológica de la superioridad lingitistica, sobre todo el 
Occidente cristiano en los pueblos exóticos que tuvieron que inclinarse y sacrificar su acerbo 
lingitistico y cultural. Este fenómeno no ha desaparecido con el proceso de descolonización, 
pero todavía está presente en varios comportamientos. 


Los fenómenos imperialistas de expansión contemporánea se describen en el avance de la 
opresión de un pueblo sobre otro a través de los avatares de lenguas habladas por ellos. Calvet 
(2005) señala que la Francofonía ha sido la última etapa del imperialismo cultural francés 
en el subcapítulo titulado “¿Lo Francofonía?”, en el que se ha llamado engañosamente esta 
extensión imperialista de la lengua francesa. Denuncia este autor la desaparición de más 
de 10.000 idiomas y 100.000 dialectos en los territorios africanos gracias al impulso de la 
llamada francofonía. El autor trata de responder a dos grandes cuestiones en el texto: ¿Cuál 
es el estado de la lengua dentro de la opresión colonial y neocolonial? ¿Y qué papel le debe 
reservar en la lucha por la liberación nacional? Se trata de mostrar que el lenguaje estaba 
al servicio colonial y su propuesta es que debería y podría luchar contra el neocolonialismo, 
es decir, luchar por el derecho a la existencia, en el centro de su cultura. 


Por otra parte, el concepto de contexto es crucial para el estudio de la lengua. Mucho más 
en contextos en los que se adquiere una segunda lengua donde aún no está presente un 
programa de preservación de la lengua autóctona. Es necesario analizar muchas de las 
propiedades de las situaciones sociales, culturales y episodios de interacciones que tradi- 
cionalmente se asume como contextos de uso de la lengua. Si los contextos de los textos 
y las conversaciones se definiesen de manera informal como las propiedades relevantes 
dentro de un conjunto de situaciones comunicativas de interacción verbal, pero, no, se 
sitúan en el contexto de la lengua materna, a continuación, un análisis de estas situaciones 
es crucial para el desarrollo de una teoría explícita del contexto y la forma en que controlan 
el uso de una segunda lengua cuando no se ejerce una influencia directa sobre el medio 
ambiente. Por lo tanto, el aprendizaje no se convierte en artificial así se llame auténtico, 
ya que ha fracasado en la enseñanza de una segunda lengua, por las situaciones sociales y 
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sus propiedades (clase social o sexo o edad de los usuarios de la segunda lengua). También 
tienen una influencia directa e inmediata del uso de la lengua extranjera. Esto hace que 
sea necesario para la exploración teórica de la naturaleza de la influencia contextual en el 
aprendizaje de una lengua aditiva. 


Los modelos de contexto explican cómo y por qué el uso de una segunda lengua, en este 
caso inglés, es social, personal y situacionalmente variable. Al tiempo que ofrece un marco 
teórico explícito de la teoría pragmática para explicar la capacidad de los usuarios de inglés 
para adaptarse a su texto y su conversación a las propiedades relevantes para ellos en cada 
momento de la situación comunicativa. 


Por lo que el enfoque de este problema es necesariamente intercultural, favoreciendo la 
cultura materna para el cultivo de la selección sin llegar a una uniculturalismo o de dominio 
único de esta cultura. Los valores culturales relevantes en la cultura local se volverán a crear 
en el segundo proceso de adquisición del lenguaje. 


Aproximación a la diversidad de las culturas de los contextos 


Es importante distinguir los conceptos multiculturalidad e interculturalidad. 


Multiculturalidad o pluriculturalidad 


-7 - 
e 


Y 
A Cultura Sajona Cultura Hispana 


A = 


Interculturalidad 





El modelo intercultural está contrapuesto al multiculturismo. Mediante su aplicación se 
pretende romper con el enfoque clásico y convencional en el tratamiento de la problemática 
curricular de los idiomas extranjeros, y en su lugar se propone realizar prácticas concretas, 
vivencias y reflexiones a partir de una propuesta global de trabajo que se ubica en el pen- 
samiento complejo de (Morin, 1994), las inteligencias múltiples de (Gardner, 1998 ), el 
trabajo interdisciplinario bajo el enfoque de (Jurgo, 1998) y (Ander-Egg, 1985). 
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En los actuales momentos cualquier tipo de estudio, relacionado con la experiencia y el 
desarrollo humano, ha de hacerse a través de una mirada multifacética que responda a 
todas las tradiciones familiares que integran la naturaleza del hombre y al mismo tiempo 
entender que el mundo fisico esta conformado por seres bioldgicos y culturales. 
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El currículo solo puede ser concebido como objeto de estudio desde un enfoque holístico 
e integrador. Por ello el currículo de idiomas extranjeros debe ser un currículo en el cual 
subyace la interdisciplinariedad, entendida ésta como un punto donde convergen los distintos 
saberes de los campos de formación del estudiante. 





























Currículo 
Intercultural 
La experiencia y el Mirada Tradiciones 
desarrollo humano multifacética familiares 




















Se ha enfrentado interdisciplinaria y participativamente la problemática desde la lógica 
de las inteligencias múltiples con el concurso de los estudiantes. Se ha concebido así, el 
currículo, en su relación indisociable con la comunidad (entorno) como una organización y 
como sistema auto-organizador. Propone la innovación, el cambio educativo institucional y 
personal desde y a través de un proyecto de investigación-acción-reflexión, mediante el cual 
se harán los ajustes necesarios al estado de desarrollo actual de la propuesta que oriente el 
proyecto académico en una dinámica de lo retrospectivo, perspectivo y prospectivo (Moreno 
Santacoloma, 2005). 
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El nuevo Currículo Intercultural para el aprendizaje de idiomas 


A través de la metodología de Investigación-Acción-Educativa, desde el punto de vista 
pedagógico, organizativo y operativo cuyo núcleo se establece bajo el principio de cohesión- 
coherencia que establecen los conceptos intrínsecos del sistema de ideas y de conceptos de 
comprensibilidad, característicos del paradigma de la complejidad. 
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La investigación estará orientada por las siguientes preguntas: 


- ¿Cómo el nuevo currículo intercultural enfoca la interdisciplinariedad? 
- ¿Qué papel juega la pedagogía en el currículo que se está implementando? 


- ¿Qué relación existe entre la interdisciplinariedad, la práctica pedagógica y la investi- 
gación formativa como uno de los ejes de la construcción curricular? 


- — ¿De qué manera el currículo intercultural responde a las exigencias socio-culturales que 
determinan las circunstancias del entorno local, regional y nacional? 


Las respuestas conducirán a identificar los elementos que articulan interdisciplinariamente 
los componentes del nuevo currículo, a través de un proceso de reflexión crítica en los dife- 
rentes momentos de la evaluación curricular; a analizar el papel que juegan las inteligencias 
múltiples en el nuevo currículo; a relacionar la práctica pedagógica, la interdisciplinariedad y 
la investigación formativa con el fin de establecer que realmente existen los nexos propuestos 
en el currículo; a determinar las exigencias socioculturales del entorno local, regional y 
nacional para establecer si el nuevo currículo responde a dichas exigencias. 
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Enfoque holistico e integrador 


HISTORIA 


CIENCIAS 
NATURALES 


Comunidad (entorno Local, Regional y Nacional) 


E 
É 


Sistema Auto-organizado 


UQDI - UQPESRSAUJ 


, 


A través de un proceso evaluativo constante con una metodologia de la Investigación- 
Acción-Educativa se identificarán las Debilidades, Oportunidades, Fortalezas y Amenazas 
que permitan llegar a un diagnóstico y los posteriores ajustes para el mejoramiento del 
currículo. 


La innovación e integración curricular se toman como un método que se construye du- 
rante la búsqueda, haciendo el camino al caminar. De esta forma, se puede reestructurar 
el actual currículo con el propósito de fortalecer el proceso pedagógico y un desarrollo 
profesional de los docentes que enfrentan la responsabilidad de esta problemática compleja 
que se ha formulado, de manera que no solo proporcionen un mejor aprendizaje a los 
estudiantes, sino, y sobre todo, que los profesores conviertan el aula en un laboratorio de 
investigación pedagógica y educativa, que cambie la práctica tradicional del docente de 
educación básica y media. 


A partir del impacto esperado del proyecto, se pretende iniciar un proceso colectivo de 
reflexión, de discusión permanente y reestructura curricular que ajuste el nuevo currículo 
a las necesidades académicas pedagógicas, investigativas y socioculturales de la ciudad 
y la región. 

De una manera amplia se entiende por un currículo intercultural el proceso de búsqueda, 
de negociación, de confrontación y socialización entre la cultura universal y la cultura 


de la cotidianeidad. Este proceso genera unas experiencias (implícitas y explícitas) que 
constituyen las vivencias del estudiante en la institución educativa (Ovando, 1985). 
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Una alternativa de currículo intercultural exige un replanteamiento del proceso de selec- 
cionar, organizar y transmitir la cultura. Además, implica formular una perspectiva crítica 
frente al proceso de planificación, investigación y desarrollo educacional y curricular que 
se ha empleado hasta el momento. Implica también redefinir los roles y funciones que los 
especialistas del área, los educadores y la comunidad en general deben tener en cuenta en 
la gestación e implementación del currículo. 


El currículo condiciona la percepción sobre las otras personas, el tipo de interacciones y 
relaciones que se favorecen, la forma de participación, los mensajes de aceptación y rechazo. 
Pero ¿Cuáles son los aspectos que caracterizan en la práctica a un currículo intercultural?, 
¿En la práctica, el currículo puede organizarse de tal forma que permita al estudiante llenar 
sus experiencias de significado en dos culturas? 


El modelo del hexágono 
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La institución educativa debe preocuparse por construir un puente entre la cultura acadé- 
mica tradicional, la cultura del estudiante y la cultura que se está creando en la comunidad 
social. De esta manera, el currículo viene a convertirse en el vehículo esencial por el cual 
las personas construyen y reconstruyen el significado de sus experiencias. 


Un currículo intercultural supone no solamente cambiar las intenciones del acto educativo 
superando los sesgos culturales, sino transformar el mismo proceso de aprendizaje. Se hace 
necesario revaluar la cultura institucional y considerar, además de los contenidos mínimos 
seleccionados, los siguientes interrogantes: 


¿Qué conexiones se establecen entre aquello que se quiere enseñar y el significado que 
tiene el contexto sociocultural del estudiantado y el de la cultura alterna? ¿Cómo se puede 
articular el currículo en un contexto que atienda la diversidad cultural del medio social 
circundante? ¿Qué relevancia tiene lo que se enseña para las necesidades del contexto? ¿En 
qué medida la metodología utilizada favorece la reflexión personal y colectiva, las interac- 
ciones entre el estudiantado y el compartir ideas? ¿De qué manera se emplean estrategias 
didácticas y materiales auriculares para que respondan a distintos modos de conocer y de 
aprender del estudiante? 


Es necesario, igualmente, evitar una concepción simplista y restringida del currículo inter- 
cultural, es decir, un currículo que simplemente barniza con algunos temas el conocimiento 
de “otra cultura”, abordando aspectos externos, fácilmente convertibles en tópicos (folklore, 
gastronomía, música, etc.), de una manera casual, accesoria y sin una relación real con 
los demás elementos del currículo. También, es aconsejable trabajar la diversidad cultural 
no sólo en momentos específicos (como la celebración de alguna fiesta o acontecimiento 
histórico-cultural) pues esto estaría más acorde con otros modelos de educación (el currículo 
aditivo o agregado, por ejemplo) (Jordán, 1998). 


Ambas perspectivas no hacen parte de un currículo intercultural. Al abordar la lengua ex- 
tranjera de una manera aislada de los demás aprendizajes y asignar a algunos de estos una 
mayor valoración en el currículo, se pueden llegar a potenciar estereotipos y tópicos a partir 
de temas del lenguaje o de las ciencias sociales. Pero generalmente esta ha sido la forma 
en que algunos docentes han abordado el tema de la diversidad cultural en el currículo de 
sus instituciones bilingties. Es claro que esta perspectiva curricular no es la adecuada para 
abordar el tema de manera holística y efectiva en el desarrollo de las capacidades para la 
convivencia en una sociedad pluralista y tolerante a pesar de que, de alguna manera, estos 
planteamientos resultan beneficiosos al facilitar el reconocimiento explícito de la diversidad 
y son útiles para luchar contra el menosprecio, la anulación y la marginación o cualquier 
forma de discriminación social (Cazden, 1988). 


El enfoque curricular más efectivo para la educación intercultural es, sin lugar a dudas, 
aquel que funciona como un eje transversal que cruza y enriquece cursos, niveles, etapas y 
áreas curriculares. Enfoque que debe considerarse como una responsabilidad compartida 
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por el profesorado y formar parte explicita de sus programaciones didacticas, en las que a 
su vez se hace necesario definir los objetivos relacionados con la educacion intercultural 
que se pretende para el estudiantado, a través de los contenidos específicos de las distintas 
disciplinas para desarrollar las competencias a través del análisis discursivo de los textos 
desarrollar las competencias. 


Los contenidos de las disciplinas deben abordarse situándolos en su verdadero contexto, 
relativizándolos y analizándolos desde otra(s) mirada(s) cultural (es). La interculturalidad 
debe ser el clima o ambiente global de referencia en el que se desarrolla toda la actividad 
educativa. Un clima que desde todas las áreas curriculares contribuya a desarrollar la com- 
petencia intercultural del estudiantado, objetivo esencial en el currículo bilingúe. 










Contexto Socio-Político 


Conocimiento e Investigación 


aS 
=Æ 
Z 





Realidad educando - familia - 
comunidad 


Aprender haciendo y aprender jugando toman, entonces, su verdadera dimensión en esta 
etapa del aprendizaje del ser humano, cuando se están moldeando y modelando fuerzas 
relacionadas con el sentimiento, las emociones y los afectos, es decir, con el sentir. De ahí 
la importancia de una educación artística (dramatizaciones. música, dibujo, mímicas, re- 
presentaciones, plásticas teatro, literatura), no solamente en lenguas extranjeras, sino en 
todas las áreas del currículo. 


Por lo tanto, cualquier planeamiento curricular al respecto debería realizarse a la luz de los 
presupuestos de la renovación Curricular, es decir, la utilización del enfoque Humanístico- 
Comunicativo-Significativo-Lúdico-Natural-Artístico, entre otros (Yalden, 1987). Este en- 
foque le permitiría al niño la interacción con el mundo que le rodea, las relaciones consigo 
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mismo, la relación con la música, con el dibujo dinámico, la poesía, la pintura de agua, los 
títeres, del arte en general; con el inglés y con los demás saberes escolares. 


La enseñanza de los distintos saberes en un currículo integrado e integrador se fundamenta 
en los siguientes principios: 


* Currículo centrado en el estudiante (Nunan, 1988). 
e Objetivos en términos de aprendizaje efectivo y significativo: aprender a aprender. 


e Principios lúdicos del aprendizaje. Planeación de actividades basada en solución de 
problemas. 


* Establecimiento de metodologías adecuadas de enseñanza y aprendizaje, usando acti- 
vidades comunicativas y significativas. 


e Implementación del idioma como medio de desarrollo, de comunicación y de signifi- 
cación. 


* Hacer que los niños sean conscientes de su propia cultura y la valoren. 
e Participar en trabajo de grupo. 
e  Interrelación de diferentes áreas del currículo. 


* Enseñanza y aprendizaje colaborativo (Nunan, 1992). 


Conclusiones 


La introducción progresiva del inglés como medio de enseñanza es una contribución a la 
cualificación de la educación porque determina que por lo menos una disciplina, la lengua 
extranjera, se percibe como un soporte o un instrumento de conocimiento y ya no como 
un objeto autónomo y aislado del mismo. Es muy fácil hacer entender el argumento de que 
el idioma es la herramienta universal de pensamiento y que pierde todo sentido cuando se 
identifica simplemente como un conjunto de reglas y palabras por aprender, sin proyectarse 
en forma alguna al servicio de las otras áreas. 


Complementariamente, es muy difícil entender por qué durante mucho tiempo el inglés se 
ha visto como un saber secundario y no como una disciplina fundamental. Pero es, incluso 
contradictorio, pensar que otras disciplinas como el español y las matemáticas, también ten- 
gan sentido fundamentalmente como lenguajes de análisis y construcción de conocimiento, 
y que por sí mismas no deben erigirse solamente como objeto de conocimiento. ¿En qué 
se beneficia el sujeto teniendo una visión del idioma por el idioma mismo (la gramática, la 
fonética, la estilística, etc.) en lugar de aplicarlo al conocimiento del mundo y la exploración 
de la realidad? ¿Y las matemáticas, por ejemplo, acaso no acuden permanentemente a la 
realidad para ejemplificar sus operaciones y principios? ¿Por qué entonces se mantienen 
como disciplinas aisladas desvinculadas del contexto y con un alto poder en el currículo? 
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Si este proyecto se limitara a proponer sus logros al servicio de otra disciplina al azar, se 
constituiría apenas en una solución parcial a los problemas que aquejan a la educación. 
Por eso vale la pena proponer el desarrollo de una experiencia ambiciosa de reconstrucción 
curricular en la cual la interculturalidad no solo se constituya en vehículo de construcción de 
conocimiento sino en estrategia del mismo proceso. Esta experiencia conducirá a identificar 
los elementos que articulan interdisciplinariamente los componentes del nuevo currículo, 
a través de un proceso de reflexión crítica en los diferentes momentos de la evaluación 
curricular; a analizar el papel que juegan las inteligencias múltiples y el pensamiento com- 
plejo en el nuevo currículo; a relacionar la práctica pedagógica, la interdisciplinariedad y la 
investigación formativa con el fin de establecer que realmente existen los nexos propuestos 
en el currículo; a determinar las exigencias socioculturales del entorno local, regional y 
nacional para establecer si el nuevo currículo responde a dichas exigencias. 


Al considerar todas las áreas del currículo en su condición de aportantes a la formación 
integral del ciudadano, éste debe emerger como persona intelectualmente activa y social- 
mente comprometida en forjar el tipo de nación para enfrentar los desafíos que plantea 
este nuevo siglo. 


Este es un gran reto en el que estarnos comprometidos todos. La presencia de una lengua 
extranjera en el currículo del ciclo básico primario, no debe interpretarse, entonces, como 
la intrusión de un “extraño” desarticulado del proceso de formación, sino por el contrario, 
la presencia activa de un elemento de enriquecimiento y disfrute, en pro de su crecimiento 
personal, psicoafectivo, sociocultural e intelectual. 


De acuerdo con la característica anterior, el nuevo currículo de inglés debe ser integrado. 
Porque debe responder a la forma como conoce el hombre, porque la realidad no está frac- 
cionada; el mundo es un todo estructurado, donde los diversos elementos se interrelacionan 
cambiando y evolucionando permanentemente. Elementos y estructuras no se conciben sin 
“relaciones”, esto es, no aislados e independientes ni funcionando automáticamente, sino 
siempre con respecto a... y en función de otro elemento o estructura. 
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ensar en una educación para el futuro es retomar la idea que sobre ella se ha tenido 

y nunca se ha cumplido. En algunas oportunidades cuando se detienen los expertos 

a discutir sobre educación, sistema educativo, fortalezas y debilidades del mismo, me 
queda una extraña sensación al final. Una extraña sensación que cobra forma de pregunta 
¿Dónde está el ciudadano y la ciudadana en todo eso? Siento que cuando se discute y 
reflexiona sobre educación se hace desde ella misma y no desde quien, en todo caso, es el 
sujeto en quien recae la educación: el ser humano. Puedo estar equivocado. Puede que cada 
vez que hablan sobre educación yo deba sobreentender que el ser humano está incluido. 
Sin embargo, no ocurre así. Supongo que ocurre así puesto que no soy un experto en el 
tema y eso me hace pensar ahora que sería bueno preguntarle a los que no son expertos 
en el tema educativo a ver qué respuestas asoman. Probablemente no resolverán la crisis, 
pero si podrán brindarnos otra visión, otra configuración de criterios que puedan servir a 
los expertos a no referirse a la educación desde la educación misma. 


Pensar en cómo será la educación en uno 10 años sin abordar primero un tema tan fun- 
damental como es indagar en torno a la ciudadanía no nos llevará a ninguna parte. En 
1959, Ángel Rosenblat, escribía en El Nacional un artículo titulado Nuestro bachillerato 
es un lamentable fracaso. Basta con quedarnos sólo en el título para comprender que 
desde entonces no ha cambiado mucho esa realidad. El artículo lo escribe motivado a su 
experiencia como jurado de las pruebas de ingreso a la Facultad de Medicina y dice: “El 
hecho fundamental que quiero plantear aquí es el siguiente: de 474 pruebas de castellano, 
sólo 92 podían considerarse admisibles. Todas las demás, es decir el 80,4 por ciento, eran 
insuficientes” Estamos hablando de 1959, exactamente, el 25 de febrero de 1959; es decir, 
cuando, según el comentario popular, la educación venezolana era de primera, los edu- 
cadores venezolanos eran un emporio de sabiduría, ya saben ustedes acerca de esa visión 
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nefasta que considera que todo pasado fue mejor. ¿Cuánto ha cambiado el bachillerato de 
ese año al día de hoy? En el número de egresados. De tal manera que, podríamos estar 
hablando de que esas cifras que arrojaron esas pruebas corregidas por Rosenblat podrían 
haberse quintuplicado y hasta más. Traigamos a cuento otro artículo de prensa, pero, esta 
vez de 2011, escrito por Mariano Herrera llamado Los problemas de la Educación Media y 
aparecido en el diario Últimas Noticias. Dice: “Uno de los niveles educativos con mayores 
problemas y que, en general ha sido menos atendido y menos apoyado por las instancias 
oficiales, es la educación Media o bachillerato. El más importante problema del nivel es 
el déficit de profesores.” Estamos hablando que existe un déficit de entre el 30 6 40% de 
profesores. ¿Cuál ha sido la consecuencia? La presencia de profesores no especializados en 
cátedras muy sensibles para la formación del estudiante. Herrera ahonda aún más en el 
tema lo cual me hace pensar, siguiendo estos dos ejemplos que, la educación venezolana 
dentro de 10 años no va a estar en mejores condiciones de lo que está ahora. 


¿Simple visión agorera del futuro inmediato? No, en lo absoluto. Me gustaría poder desde- 
cirme y afianzarme en una visión más esperanzadora, pero, desgraciadamente para mí y mis 
hijos, no veo de dónde aferrarme para pensar lo contrario. Al hablar de una mejor educación 
creo que estamos de acuerdo en que lo hacemos desde una óptica de calidad educativa. Ahora 
bien, la cuestión de la calidad de la educación tiene, a mi juicio, una claridad imperecedera: 
hacer que volvamos nuestra atención a los individuos, a las personas, a los sujetos en tanto 
poseedoras originarias del derecho a la educación y, por tal razón, a ocuparnos -echo a 
un lado la idea de preocuparnos- de las vicisitudes de tal derecho, del cual depende —vaya 
cosa- la vida y estabilidad de las sociedades. Afirma Bonifacio Barba Casillas, en un ensayo 
publicado en la revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficiencia y Cambio en 
Educación intitulado Entre las revoluciones y la burocracia: gobernar para la calidad de la 
educación: Por la ruta de las personas se llega a las comunidades políticas que ellas crean, a 
sus formas de convivencia y a los usos del poder. Así, de esta manera, aquel derecho, que en 
la necesidad de ser justificado y explicado viene a mostrarse como el derecho a ser, adquiere 
también un sentido social del que resulta inseparable” Entonces, pensar en una educación 
de calidad para el futuro pasa, necesariamente, por redefinir la importancia suprema del 
ser humano en el fenómeno. Hacerlo desde una idea clara de ciudadanía y apoyado desde 
la otredad, desde el otro que nos afirma ante el mundo. 


En un texto escrito por el Dr. Antonio Pérez Estévez titulado Del individuo al ciudadano 
en la cultura occidental, refiere que tres hechos históricos marcaron al ser humano como 
individuo: la aparición de la burguesía en el siglo XII; la reforma protestante del siglo XVI; 
la Independencia de los Estados Unidos y la Revolución Francesa. Una por ser la fuente en 
la cual al individuo se le comenzó a apreciar como realidad positiva. La segunda, porque 
brindó la posibilidad de que el ser humano se comunicara directamente con Dios. La tercera, 
porque abrió las puertas al estado nacional moderno y democrático, y, por consecuencia, 
al reconocimiento del individuo como ciudadano. Tres hechos que terminarán, como ya 
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se ha dicho, en el surgimiento del ciudadano; elemento fundamental, según Aristóteles, 
de las repúblicas. No puede hablarse de república sin ciudadanos. Para el filósofo griego, 
el ciudadano es el que participa activa y pasivamente en el gobierno; en cada régimen es 
distinto, y en el mejor de todos es el que es capaz y decide obedecer y mandar con miras a 
una vida acorde con la virtud. Pareciera muy claro, al menos en el papel, pero, en el plano 
considerado real, es asi? El ciudadano venezolano participa activa y pasivamente en el 
gobierno más allá de los procesos eleccionarios? Es capaz de actuar con miras a la virtud? 
El concepto de ciudadanía es eje central del proceso educativo? 


El Estado Moderno democrático está obligado a hacer efectiva la ciudadanía y ésta se 
consagra en la igualdad del individuo humano ante la ley. “El único objetivo del Estado 
Moderno, según Pérez Estévez, es la realización plena del individuo humano como Ciuda- 
dano”. De tal manera que, para alcanzar el objetivo de todo Estado Moderno debe haberse 
establecido un mínimo de respeto hacia la individualidad del ser humano, es decir, respeto 
hacia la definición del espíritu autónomo del individuo. Ahora bien, cabe preguntarse si 
los procesos políticos venezolanos han permitido el desarrollo de ese espíritu autónomo. 
No, no lo ha permitido y, como van las cosas, no se permitirá. La concepción que acerca de 
Poder se maneja en este pedazo de tierra no permite de ninguna manera ese desarrollo, 
Si no está claro el desarrollo autónomo del espíritu del individuo en Venezuela, bajo qué 
criterios, por ejemplo, éste venezolano es capaz de elegir? Si la elección es una decisión 
consciente que admite responsabilidad y aceptación de compromisos, ¿podemos convenir 
que el venezolano es capaz de decidir conscientemente y de, además, asumir responsabi- 
lidades y aceptar compromisos? ¿Pero cómo podría tener consciencia si ha sacrificado su 
autonomía espiritual? ¿Si la educación formal no ayuda a darle solidez a esta idea? ¿Qué 
se educa, cómo se educa, a quién se educa, quién educa cuando se habla de educar? 


Hace cierto tiempo apareció la más reciente novela de Fedosy Santaella Las Peripecias In- 
éditas de Teofilus Jones, una novela negra con toques de ciencia ficción que se desarrolla en 
un país gobernado por un líder que, a su vez, define el pensamiento de todos los habitantes 
de ese país. Ciudadanos (¿?) definidos como clones, como “Perrito de Pavlov, muñeco en su 
caja de resortes, reacciono, salto, me pongo de pie y milagrosamente no tiro al piso ni un 
papel, ni un bolígrafo, ni un clip (...) El funcionario evaluador asignado a tu persona debe 
poner una equis en el SÍ o en el NO, y luego sumar. Mientras más respuestas afirmativas 
tengas, mejor clon eres. ¿El clon baja la mirada cuando ve al jefe? ¿El clon jamás se queja 
de nada? ¿El clon ríe a carcajadas los chistes de sus superiores? Quién sabe si hasta un 
día te manden una carta de felicitaciones (...) porque ser clon es un honor (...) porque el 
más grande honor es no tener honor ni dignidad”. Una novela que, entre humor negro y 
sátira endemoniada, habla con la libertad que brinda la ficción de las realidades que nos 
desmoronan como República. 


Para Aristóteles el Estado es el espacio de las leyes donde nace el ciudadano y se hace ciuda- 
dano a través de la cultura y la educación. Es decir, la paideia. El ciudadano aristotélico era 
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aquel que lograba convivir, según Márquez-Fernández, en un mundo organizado y dirigido 
por un orden racional, coherente y lógico, sin contradicciones que pongan en peligro la 
vida buena. Este orden quedará establecido como es de imaginar bajo la normativa de un 
corpus legal: las leyes. Estas leyes que dan sentido y base existencial al Estado tienen que 
estar inspiradas por un criterio de justicia como principio universal que debe ser válido 
y reconocido para todo el colectivo humano de la sociedad, y en cuanto tal todos deben 
participar en su realización El hombre virtuoso, aspiración máxima de la antigua Grecia, 
era aquel que obedecía a las leyes y las asumía como compromiso político. Este hombre 
daba sentido a la sociedad y, por consiguiente, al Estado. 


De Aristóteles a nuestros días mucha agua ha corrido bajo el puente. Muchos conceptos e 
ideas han variado, han sido modificados. El hombre moderno —relativista consumado- tiene 
claro que las leyes deben irse adaptando a las nuevas realidades. Fundamento en el cual 
se basan para torcer a las sociedades y justificar iniquidades e injusticias que, terminan 
por no serlo, puesto que se sostienen sobre la base de todo un sustento legal. Aristóteles 
está claro en que sólo a través de las virtudes ciudadanas se puede alcanzar la felicidad o 
eudaimonía. Estas virtudes ciudadanas quedan establecidas como ya hemos dicho dentro 
de un marco legal o cuerpo de leyes. Lo contrario a las virtudes son los vicios o malos há- 
bitos. Estos representan la desigualdad, ya que son el sostén de la injusticia. En esto último 
hay que detenerse porque, a mi juicio, es aquí donde termina por derrumbarse el Estado 
venezolano y done colapsa irremediablemente el sistema educativo. 


Si las leyes dan sentido al ser ciudadano y al Estado, y éstas han de estar inspiradas por 
un criterio de igualdad, es decir, de justicia, qué ocurre cuando las leyes son fundadas con 
la finalidad de darle sentido legal a los vicios que, también tenemos claro, son el sustento 
de la desigualdad y, por extensión, de la injusticia? En ese sentido podemos hablar de que 
existe la ciudadanía? De que el Estado es real? Venezuela vive dramáticamente un proceso 
de desciudadanización. Un proceso que viene dándose desde hace muchos años y que ha 
tocado fondo en la actualidad. Un proceso que ha venido gestándose ante los ojos de un 
proceso educativo mastodóntico y sin capacidad de respuesta. Y de dónde viene o deviene 
esta desciudadanización? Pues de que la racionalidad política en Venezuela ha sido comple- 
tamente deformada con el único fin de justificar, como hemos dicho, los vicios sociales. Un 
punto de partida para la explicación del fenómeno podría ser lo que Marx denominó “falsa 
conciencia”; es decir, el pensamiento construido por el individuo que no es consecuente con 
sus condiciones materiales de existencia. Por otro lado, también conseguimos fuentes para 
explicar tal situación en lo que han denominado “relativismo moral” que postula que ningún 
conocimiento o principio moral es verdadero independientemente de las opiniones de las 
personas o de sus circunstancias, ni tampoco, por esa misma razón, es válido para todos en 
todo tiempo y lugar. Esto es, los valores son cualquier cosa y no son nada, según sea el caso. 


Ambas premisas han sido el producto de una larga y muy exitosa tarea de desinformación, 
de desviación de los valores por parte de todas las instituciones que conforman la vida 
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social: la familia, la escuela, el partido politico, la iglesia, los medios de comunicación, el 
Estado. Para Aristóteles, y todos quienes estudian la ética, no puede haber politica sin vir- 
tudes ciudadanas, pero esas virtudes han sido deformadas hasta los huesos. La ciudadania 
—hoy desciudadanizada- le da contenido a las virtudes sociales. Sobre esas virtudes -hoy 
deformadas- se construye el Estado y éste lo define todo. ¿Qué nos queda? Por un lado, un 
desorden que empina a la sociedad a la anarquía y a la deshumanización del hombre. Por 
otro, a fijar posición y buscar los caminos para la restauración de unas mínimas condiciones 
para la convivencia y eso es imposible sin una profunda reflexión que pasa, para ser conse- 
cuente con el Dr. Álvaro Márquez-Fernández, por entender con claridad que la vida social 
es un tejido de virtudes éticas y responsabilidades políticas y que esto es un compromiso 
de todos no importa cuál sea nuestra posición dentro de la sociedad. 


¿El sistema educativo venezolano va en procura de la construcción de una ciudadanía? No 
lo creo, no lo veo así. Claro, podría estar equivocado, pero cuando veo a hombres y mujeres 
cercenándose el cuerpo y sacrificando su integridad humana por una remuneración salarial 
que, pese a ello, termina siendo igual de injusta, no puedo más que entender que no lo 
estoy. Un sistema educativo que no dirige su atención a fundamentar sólidamente criterios 
de ciudadanía en el ser humano que no puede anclar, bajo ninguna circunstancia, en un 
futuro próximo o lejano. Un sistema educativo que no educa puesto que considera más 
importante instruir y que, para variar, instruye mal. Instruir e instruir mal para el mercado. 
Instruir e instruir mal para profesionalizarse. Instruir e instruir mal para abdicar a los más 
caros valores del humanismo y la sensibilidad y darle rienda suelta a la transformación del 
ser en mano de obra y desde esa minusvalía espiritual seguir engordando a un Estado que 
no termina por indigestarse. 


En 1942, el pensador trujillano, Mario Briceño-Iragorry publicó un libro fundamental: El 
caballo de Ledesma. Un libro inspirado en Alonso Andrea de Ledesma, símbolo permanente 
de heroicidad, valentía, coraje que rescató Briceño-Iragorry de la memoria de la tierra ve- 
nezolana para enfrentarlo a la cobardía colectiva orgullosa de su silencio cómplice. En ese 
libro hay un capítulo en el cual el pensador reflexiona en torno a la idea de que en Venezuela 
se padecía una crisis de caridad. Resalta Briceño-Iragorry que esta crisis se sostiene sobre 
la base de una falta de amor, falta de amistad, que es la expresión, en función social, del 
afecto humano. Caridad, resalta, es algo más que fundar sopas para ganar concepto de gente 
desprendida y filantrópica. Caridad es algo más que ese salvoconducto que, a costa de cortos 
dineros, procuran lucir ante la sociedad pacata quienes se sienten responsables por actos 
tenebrosos. Caridad es nada menos que lo contrario del odio. Caridad es amor. Caridad es 
Cristo frente a Barrabás. La caridad es Dios mismo en función social. Cuánta razón la de 
Mario Bricefio-Iragorry, pero yo diría que esta crisis va más allá del concepto que cada quien 
maneje de caridad, ya que, ese concepto variará según cómo unos observen a los otros. 
Por esa razón, expongo que la crisis, en todo caso, es una crisis de la alteridad. Una crisis 
que el sistema educativo ha ayudado edificar desde el silencio cómplice que mencionamos 
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antes. Hasta ahora habiamos creido que la realidad del otro era obvia e incuestionable. 
Jamas pudimos imaginar que esa presencia del otro terminaria problematizando incluso 
la idea que tengo de lo que soy. Soy en función del otro que es en función de lo que soy. 
Somos una mismidad en torno a la cual deberia fluctuar la vida colectiva 0, como reza un 
proverbio de africa del Sur: El hombre se hace hombre por los otros. 


¿Ha mostrado la educación venezolana en cualquiera de sus niveles que el Otro es parte 
consustancial en la producción del sí mismo? ¿Piensa en el Otro la educación venezolana 
o busca la reafirmación de sí mismo en función exclusiva de sus propios intereses y necesi- 
dades? Sospecho que la educación venezolana ha mostrado más intereses en reafirmar al 
sujeto desde el sujeto mismo, pero que, en la práctica, ese sujeto se comporta como un objeto 
del Poder. G. H. Mead entiende que la persona en cuanto tal comienza a tener existencia 
real cuando se manifiesta en ella una escisión: se vuelve sujeto y objeto para sí misma. Esta 
completitud óntica la conjetura la presencia del Otro. Sólo se tiene conciencia de Sí frente al 
otro. De tal manera que, se convierte uno en una persona en la medida en que puede adoptar 
la actitud de otro y actuar hacia sí mismo como actúan los otros. Una sociedad se compone 
de individuos que entablan una interacción con los demás, ahora, a través de la educación 
se cimientan las bases para esa interacción. Esta interacción se sostiene de la comprensión 
mutua en el intercambio simétrico de alteridades. Sin embargo, lo que está en la palestra 
como costumbre en la convivencia es la negación del Otro a través de un estado grosero de 
obviedad como presencia. La educación no ha podido en la práctica, ya que casi todo queda 
en el discurso, no ha podido romper con el influjo que exuda la esfera del individualismo. 
¿Dónde podemos ver esto? Basta con ver cómo se desarrolla la cola en un banco, cómo es 
el comportamiento frente a las luces de los semáforos, las esquinas con los pares y cualquier 
cantidad de ejemplos que harían más larga mi participación en este conversatorio. Lo que 
queda a la vista de todos es que el Otro no nos interesa en lo más mínimo 


Puede hablarse de una educación futura que no tenga como eje central de acción al ciuda- 
dano que actúa siempre en función del Otro, es más, ¿puede hablarse de una educación de 
calidad y eficaz si sigue pensando desde el binarismo Yo-Otro y no en Nosotros? La educación 
debe repensarse muy seriamente, pero no desde el poder, no desde la parcela ideológica, 
sino desde la dinámica que implica la convivencia entre iguales, pero con diferencias que, 
al fin de cuentas, terminan por consolidarnos desde la complementariedad. 
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Enfoques educativos centrados en el Aprendizaje 


Educational Approaches Centered on Learning 


Silvia Boekhouds Lopez de Marenco 
Universidad del Atlantico, Barranquilla, Colombia. 


uien enseña, dirige y orienta al estudiante es el profesor, pero quien aprende es el 
aprendiz, por consiguiente, la mayor parte del proceso educacional le corresponde al 
segundo, que de manera consciente, se prepara para aprender la lengua extranjera. 


Nuevos enfoques educativos 


Constantemente surgen nuevos enfoques para orientar al aprendiz en el estudio y apren- 
dizaje. Podrían ser importantes los estados o calidades que a continuación trataremos de 
exponer, ya que presentan cómo es el aprendiz, qué le corresponde hacer para lograr el 
conocimiento, en qué sería bueno, y, resaltar los procesos que lo caracterizan en este estudio 
particular de lenguas extranjeras. 


Los buenos aprendices 


Los aprendices con mayor éxito se sienten más dispuestos a comunicarse. Aun cuando co- 
meten errores, esto es normal, aceptan con agrado las correcciones al saberlas importantes, 
y buscan las formas de practicarlas para mejorarse. 


Entre las prácticas posibles se podrían mencionar las siguientes: 


* Parafrasean a los buenos usuarios, prestan atención cuando hablan para entender lo 
que manifiestan y mejorar su capacidad auditiva, en caso de dudas, solicitan su ayuda 
para clarificar determinada palabra o una expresión. 

* Crean oportunidades para practicar la lengua, inician conversaciones con hablantes 
nativos, con profesores y compañeros de estudio. 
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e Utilizan estrategias para comunicarse, como ejemplo, el circunloquio, deletrean una 
palabra para aclarar su significado. 


+ Buscan las formas para que una conversación continúe. 


e Utilizan expresiones formales en frases y oraciones cuya forma de construcción me- 
morizan. 


+ Acuden a escrutar recursos lingüísticos para enviar mensaje oral o escrito. 


Los que saben escuchar eficazmente, utilizan toda la información con que cuentan para 
interpretar el mensaje que reciben, lo harían de la siguiente manera: 


+ Acuden al informe que poseen sobre el tópico y el universo que circunda el acto comu- 
nicativo. 


* Crean interacciones para aumentar la oportunidad de escuchar las transmisiones que 
se realizan en el idioma objeto de estudio, e igualmente toman parte activa en conver- 
saciones. 


* Solicitan que se les clarifique el significado de un tema, de unas palabras, o dirigen 
una conversación hacia las áreas donde disponen de mayor conocimiento para hacer el 
debido intercambio, utilizando un lenguaje apropiado. 


* Controlan la comprensión del proceso, haciendo un resumen del intercambio de los 
mensajes. 


* Desarrollan buenas técnicas para la práctica y memorización del vocabulario. 


* Practican nuevos sonidos, aislados o en contextos, pronuncian en voz alta o utilizan un 
espejo para controlar la posición de los órganos fonológicos, visibles o al tacto. 


+ Buscan hablar, con quien esté dispuesto a ello, en la lengua extranjera, y, si no en- 
cuentran a ninguno, hablan consigo mismo, aplicando conscientemente las estructuras 
gramaticales y utilizando el nuevo vocabulario. 


* Controlan su actuación y la de los compañeros para ayudarlos a mejorar. 

* Corrigen sus errores gramaticales, estilísticas y de pronunciación. 

+ Anotan la causa de los errores; pueden ser por interferencia de la lengua materna o de 
otra lengua que conocen. 


Los estudiantes con éxito en los procesos de lectura, emplean las siguientes estrategias: 


+  Ingresan al material y propósito de la lectura en una manera apropiada. 

* Conforme van avanzado, hacen un resumen de cada párrafo leído. 

* Leen para llegar al sentido general del tema, antes que al sentido literal. 

+ Toleran cualquier significado impreciso en el tema antes de poder aclararlo. 
* Acuden al diccionario con reserva. 

* Recurren a la estructura sintáctica como último recurso. 
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Con relación a la producción escrita, sus estrategias son las siguientes: 


+ Realizan un proceso cíclico de planificación del artículo y revisan la producción. 
+ Antes de continuar con un párrafo siguiente, examinan el anterior. 
* Escriben artículos que puedan tener sentido para el lector. 


* Producen varios borradores sobre el tema, previos a la elaboración final. 
Esos procesos muestran dos factores determinantes del aprendizaje de una lengua extranjera: 


+ El primer factor es la dedicación, el tiempo y el interés del estudiante, relacionados con 
su actitud y aptitud para aprender la lengua. 


* El segundo factor es la forma como se profundiza en todos los aspectos que el uso del 
lenguaje comprende. 


Como punto final, desde que todo proceso educativo se centra en el estudiante, junto 
con su responsabilidad, interés y buena actitud frente a las ideas de unas técnicas, 
las arriba plasmadas son factibles como ayuda en el incremento de un determinado 
conocimiento. 


En este capítulo hemos determinado incluir algunas de las cantidades de inventivas que se 
hallan en el área del estudio y aprendizaje de un idioma. Nuestro pensamiento nos indica 
que las aquí insinuadas podrían ser de utilidad para el estudiante, como también el docente 
como orientador. 


El eclecticismo 


El eclecticismo ha surgido del esfuerzo que hacen los profesores interesados en la obtención 
de un beneficio máximo de los métodos y recursos disponibles, en la orientación del proceso 
formativo de los estudiantes. 


Ser ecléctico significa no seguir un sistema único, sino optar por, o escoger los más signifi- 
cativos de varios recursos metodológicos. 


El eclecticismo floreció en los contornos de la arquitectura y las artes cuyos estilos se 
derivaron de un campo más desarrollado con nuevas técnicas, que se implementaban y 
perduraban, de acuerdo con los propósitos, el servicio, las tradiciones, la geografía y la 
cultura adecuados para un determinado período histórico. 


La evolución del Eclecticismo 


En las décadas de los sesenta y setenta surgieron unos indicios de cambio en la pedagogía 
de lenguas, basados en las influencias de nuevos conceptos surgidos en el campo educativo. 
Los científicos comenzaron a dudar del concepto de método, negando su validez como factor 
importante en la enseñanza de idiomas. 
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Esa duda atrajo la atención de los educadores ante el nuevo paradigma que proponía una 
orientación distinta en el pensamiento pedagógico, en cuanto superaría la estrechez, la 
rigidez y las ambivalencias de la enseñanza a través de métodos. 


En el contexto del surgimiento de los nuevos pensamientos, comenzaron a desplegarse unas 
variantes, que en su conjunto, afianzaban otra interpretación de la pedagogía de lenguas. 


Los lingüistas opinaban que cualesquiera fuesen los métodos a ser implementados en un 
curso, cada uno requeriría la selección de contenidos concordantes con los objetivos, la 
amplitud y el grado de conocimiento planificados en el currículo. 


Igual valía para los elementos gramaticales, lexicales y semánticos en la dimensión del 
estudio que el currículo pretendía cubrir en consideración a las necesidades y capacidades 
de los estudiantes en cada nivel, con el suministro de los recursos necesarios. 


En medio de tales nociones de cambio, un gran número de docentes comenzaron por 
considerar que todos los métodos contenían bondades. Como resultado, a partir de esos 
años, decidieron asumir una posición ecléctica, a pesar de que aún no se había presentado 
un acuerdo sólido acerca de para qué servían con precisión los métodos, ni cómo podrían 
ser utilizados o cambiados con certidumbre y eficiencia en la enseñanza de una lengua 
adicional a la materna. 


La actitud Ecléctica 


El punto de vista relacionado con la actitud ecléctica puede ser válido, y su calidad única- 
mente se puntualiza, si el docente dispone de una buena información y formación meto- 
dológica, debido a que el eclecticismo define su posición ante la propiedad educativa y los 
diferentes procesos didácticos que comprende, además de las condiciones y la atmósfera 
que convienen rodear a los actores en el evento formativo. 


No es competencia del metodólogo ni del profesor de didáctica, ni de quien elabore un texto, 
decidir por cuál enfoque metodológico optar; esta función le corresponde únicamente al 
educador en el aula de clase, por ser él quien conoce la cultura de la institución, los recursos 
didácticos con que pueda contar, las actitudes y las necesidades de los estudiantes; todo 
ello lo habilita para la toma de decisiones convenientes en relación con las actividades y 
tareas a ser realizadas por los estudiantes en el aula. 


Lo anterior significa que conoce los conceptos pedagógicos, los principios metodológicos, 
los criterios lingúísticos, psicológicos y sociológicos en que se fundamentan; no obstante, 
la selección de métodos a partir de criterios propios y la perspectiva del educador, marcan 
mejor las pautas que hacen avanzar los estudios. 


Una decisión ecléctica positiva comprende: 


+ El análisis de las necesidades cognitivas de los estudiantes y los recursos existentes para, 
acto seguido, definir cuáles deben ser los objetivos del proceso de aprendizaje. 
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+ La selección, cuando se requiera, del material didáctico adecuado para los logros de los 
objetivos, con el apoyo de los estudiantes. 


* La elaboración de módulos de estudio y aprendizaje, basada en las necesidades de los 
aprendices. 


Siendo las realidades de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras complejas por 
las características de los estudiantes y profesores, los objetivos, metas, enfoques pedagógicos, 
métodos de enseñanza, recursos y técnicas didácticas, la idea de lograr altos estándares o 
modelos de conocimiento a través de un solo método es inconcebible. 


Las variables, en esas circunstancias propicias, ayudan a modificar la práctica educativa 
con intención de suministrar iguales oportunidades a personas con diferentes actitudes, 
aptitudes y estilos de aprender. 


Se puede manifestar como conclusión que el eclecticismo es un cambio de actitud y enfoque 
metodológico con referencia a los nuevos conceptos que se dan en el mundo cibernético, en la 
evolución eminente del campo educativo, cuyas influencias, en cierto grado, son previsibles, 


El Cognitivismo y la Metacognición 


Los conocimientos que se generan en las universidades se transmiten a la sociedad y a los 
ciudadanos, a la vez, aportan soluciones innovadoras y eficientes a las diversas problemáticas 
del país, y según el profesor Jovani Jiménez aparecido en el diario La Libertad de la ciudad 
de Barranquilla, pagina 5° de Septiembre 7 de 2013; “EI conocimiento no debe transmitirse 
solo de manera abstracta, sino que debe ser útil al común de la sociedad”. 


De acuerdo con Jiménez reiteramos, que no transmitir el conocimiento de manera abstracta, 
da vida a la participación y colaboración de todos los sujetos en proceso de obtención de 
conocimientos, e insinuamos: ¿Qué es el conocimiento, cómo se obtiene y se desarrolla? 
Sobre esto hay muchísimos conceptos, cada uno tiene lo suyo, pero no es nuestra intención 
teorizar, sino aportar unos datos obtenidos en el transcurso de nuestras experiencias, estu- 
dios continuos, y aportes obtenidos de lecturas de obras cientificas, tributadas en diversos 
campos relacionados con los procesos académicos. 


Así llegamos a los cognitivistas que desarrollaron la enseñanza de la creatividad en espacios 
educativos y laborales, acudiendo a la técnica y estrategias diseñadas con la finalidad de 
fomentar la puesta en práctica de ideas originales para solucionar problemas, teniendo 
como propósito estudiar, analizar y comprender los procesos mentales. 


A ellos no les interesaba el “qué” sino el “cómo” aprendía el estudiante, siendo importante 
la reflexión y la comprensión adecuada y profunda de una situación. 


De ahí se define el aprendizaje como un proceso organizado, sistemático, cuyo propósito 
fundamental es la reestructuración cualitativa de representaciones, ideas, percepciones 
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y conceptos, del mismo modo se considera esencial averiguar los conocimientos que el 
estudiante posee para utilizarlos como apoyo o cimiento del nuevo aprendizaje para que, 
cuando egrese, disponga de una serie de habilidades como procesador activo y transmisor 
efectivo del conocimiento. 


Por lo anterior, es menester conceder al estudiante, en preparacion de ser docente de lenguas 
extranjeras, todo lo posible para que se desempeñe en forma activa ante el conocimiento y 
las habilidades que se le quiere enseñar, porque es en la capacidad cognitiva donde residen 
el origen y la finalidad de la formación profesional. 


Los teóricos, en su intento de describir el sistema cognitivo, han presentado varios paradigmas 
y al final concluyeron que el conocimiento es un sistema de procesamiento de materiales, 
simbólicos o no, que necesitan ser manipulados, transformados, reorganizados y aplicados. 


En el proceso de transformación se acude a la capacidad de contenido de la memoria y las 
experiencias previas del educando, por lo que puedan servir de retroalimentación. Como 
proceso es necesario someterlos a observación y control, así mismo cerciorarse de la exis- 
tencia de recursos para apoyar la cognición. 


El enfoque cognitivo se encuentra en estado de evolución y ha dado origen a muchos 
conceptos, de los que el más aceptable es la “inteligencia artificial”, que trata de unificar 
la mente y el computador, para que sean utilizados como medio de simulación del sistema 
cognitivo humano. Hace énfasis en el aprendizaje significativo para el alumno por estar 
asociado con niveles de comprensión, y de ahí, más resistente al olvido. 


No deja de ser importante aclarar que este sistema, en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
recomienda: 


«Tratar lo sustancial de la información sin relacionarla con el conocimiento previo del 
aprendiz. 


+ El material de estudio debe tener sentido para el estudiante, ser coherente y organizado 
en orden lógico. 


+ El alumno debe estar dispuesto a aprender y partir desde sus propios conocimientos a 
situaciones de aprendizaje que puedan ser por ajustes y crecimiento; por ajuste significa 
reestructurar los conocimientos que ya posee y formar nuevos, que se van obteniendo 
de la nueva información aprendida, por crecimiento se entiende adicionar la nueva 
información a las representaciones preexistentes en el cerebro. 


El rol del Maestro y del Estudiante 


El educador promueve el aprendizaje significativo y hace uso de estrategias efectivas de 
inducción del tema, la enseñanza y desarrollo de habilidades cognitivas o metacognitivas 
de los estudiantes para lograr el aprendizaje. 
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Divide el conocimiento en conocimiento de acceso multiple y conocimiento de acceso 
reflexivo: 


* El conocimiento de acceso múltiple se puede emplear en otros contextos, además del 
contexto en que fue adquirido. 


+ El conocimiento de acceso reflexivo se adquiere de forma más consciente, lo cual permi- 
tirá al aprendiz ser más analítico, hacer referencias al respecto, saber cómo emplearlo, 
especificar el proceso, para luego explicarlo o aplicarlo. 


+ El docente asume una actitud ante las estrategias cognitivas, porque: 

* Sabe que el conocimiento básico brinda la facilidad para adquirir nuevos conocimientos. 

+ Dedica su atención en averiguar lo que ya sabe el estudiante. 

* Presenta la nueva información sobre el conocimiento anterior para continuar edificán- 
dolo. 

* Selecciona tareas que representan desafío para los estudiantes. 

* Nunca les demanda tareas por fuera de su capacidad. 

* Sabe que el esfuerzo con que se dedica a una tarea, ayuda a aumentar la confianza. 

+ Manifiesta a los alumnos lo que vale una conducta determinada para mejorar su des- 
empeño. 

* Les proporciona retroalimentación sobre la eficacia de la conducta o posición que estan 
adquiriendo, no expresándoles únicamente cómo se debe desempeñar mediante una 


determinada estrategia, si no les explica el valor del desempeño, la importancia del 
objeto que están aprendiendo y su utilidad. 


* Sabe que la adquisición del conocimiento es un objetivo educacional inadecuado si el 
estudiante no tiene la capacidad de acudir o tener acceso a él, en el momento oportuno 
y con un propósito especial. 


Las estrategias metacognitivas son necesarias y útiles para el empleo y el control del co- 
nocimiento y otras habilidades cognitivas. Incluyen la capacidad de planificar y regular el 
empleo eficaz de los propios recursos cognitivos, con énfasis en los procesos de pensar su 
mejoramiento y nuevo modo de aplicarlos. 


La Metacognición 


La meta-cognición comprende las estrategias para hallar solución a un problema de cogni- 
ción, mirándolo en su estado actual desde un punto de vista particular, para buscar cómo 
operacionalizarlo y cuáles podrían ser las soluciones finales que se esperan obtener. Explora 
todas las vías de búsqueda exhaustiva, de invención, de imaginación, que estén dentro de 
su posibilidad, para elegir la menos densa, pero favorable; es un enfoque difícil pero no 
imposible de practicar. 
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La meta cognición se sintetiza en: 
* El conocimiento sobre el conocimiento y el saber. 
+ El conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos de pensamiento. 


* El conocimiento de lo que se puede esperar que sepan los estudiantes en general y sus 
características, en cuanto a seres conocedores y pensantes. 


En medio del desarrollo de los procesos académicos, sus ajustes y crecimiento, las bondades 
de la metacognición se piensan y se centran en los docentes y estudiantes cuando ellos: 


e Discriminan entre sus capacidades y limitaciones; emplean las primeras y eluden las 
segundas. 


+ Determinan si su trabajo hacia el logro de los objetivos de una tarea es satisfactorio, y, 
si no lo es, son capaces de modificar con calidad, su propio enfoque y actuación, para 
cambiar o mejorar el proceso. 


* Saben valorar el nivel propio o general de los campos donde los conocimientos se van 
acumulando para mantenerse al día con ellos. 


* Tienen la habilidad en saber el cómo y el cuándo aplicar los nuevos conocimientos en 
contextos específicos. 


Para lograr que los discentes logren un buen proceso de pensamiento, se les permite expe- 
rimentar y reflexionar sobre tópicos previamente definidos o que surjan de las inquietudes 
de ellos, contando con un apoyo y retroalimentación continua, teniendo presente que cada 
persona aprende de forma diferente y dispone de estrategias de aprendizaje de distinta 
naturaleza; pueden ser por repetición, memorización, percepción y descubrimiento personal. 


Para fomentar el aprendizaje, el docente promueve el desarrollo y la práctica de los procesos 
cognitivos, Organiza un diseño interesante y coherente de ilustraciones, identifica los conoci- 
mientos previos de los estudiantes acerca del tema que van a abordar en relación con lo que 
van a aprender en clases de interacción amenas. Como resultado, el estudiante llegará a ser 
una persona activa, procesador de la información y responsable de su propio aprendizaje. 


Enseñar a Pensar 


Enseñar a pensar requiere prioritariamente, desde el primer semestre, fomentar en los 
educandos las habilidades de análisis, razonamientos inductivo y deductivo, hacer síntesis, 
solucionar problemas, saber clasificar u ordenar los objetos extraídos de un proceso puesto 
en práctica, y obtener un pensamiento crítico. 


Lo importante es enseñar los mecanismos y procedimientos generales del pensamiento y 
razonamiento, dejando como objeto secundario, la adquisición de cuerpos específicos de 
conocimiento. En lo primordial, clasifican la adquisición de las destrezas de cómo pensar 
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en lugar de qué pensar ante la rapida obsolescencia del conocimiento. Privilegian dar a 
conocer a los estudiantes las habilidades para buscar y producir conocimientos. 


El Cognitivismo y el Aprendizaje 


El cognitivismo, concede importancia a las estrategias que el estudiante implementa en el 
logro del aprendizaje y las divide en cognitivas, metacognitivas y autorregulatorias. 


* Las estrategias cognitivas son planes o cursos de acción que el aprendiz realiza y utiliza 
como instrumentos para optimizar y organizar el procesamiento o recuperación de la 
información. 


* Las estrategias metacognitivas superan las cognitivas en amplitud, son procesos cons- 
cientes en función de determinadas situaciones o problemas. 


* Las estrategias autorregulatorias ajustan el funcionamiento del proceso de aprendizaje o 
de solución de problemas desde la fase de la planeación hasta la fase de la evaluación. 


Las estrategias metacognitivas y autorregulatorias incluyen: 


* Comprensión de la meta del aprendizaje. 
* Planeación para el logro de la meta. 
* Dirección del proceso para obtener los logros. 


* Evaluación de los logros obtenidos de acuerdo con la meta propuesta. 


El aprendizaje es un proceso complejo donde el discente debe intervenir con estrategias 
propias y coordinarlas con los medios de que dispone para llegar a solucionar el aprendi- 
zaje como problema en la gran acumulación de datos científicos, tecnológicos y sociales 
siempre en ascenso. Este proceso responsabiliza al estudiante en el desarrollo de su propio 
aprendizaje; esto se relaciona con las estrategias tratadas en el capítulo tres de este trabajo. 


Para todo ello vale el pensamiento complejo, es una necesidad en nuestro tiempo; esto para 
reforzar la siguiente referencia de un senador de la República cuando manifestó: “Hay que 
enseñar al pueblo colombiano a pensar...” (Octubre 11 del 2012, a las 8.30 p.m. emitida 
por el Canal Institucional). 


Objetivos Cognitivos 


Los objetivos cognitivos se elaboran y clasifican en función del conocimiento y sus logros, 
comprensión y aplicación, mediante el análisis y síntesis de la información recibida para 
conformar un todo original. 


Los objetivos se diseñan para guiar y no limitar el proceso de enseñanza-aprendizaje; tienen 
como intención comunicar a los profesores y directivos lo más importante que los estudiantes 
necesitan aprender. Son en esencia, intenciones de aprendizaje. 
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Lo importante es que los objetivos no violen la responsabilidad profesional del educador, 
menos su capacidad para seleccionar entre varios enfoques metodológicos, ya que es él 
quien se encarga del diseño de los cursos, los módulos o temas que reflejan su disposición 
investigativa y acuerdan con las necesidades de los estudiantes, sus posiciones y estilos de 
aprendizaje. 


Los objetivos cognitivos son los siguientes: 


* Conocer los procesos de aprender como resultados de esfuerzos deliberados. 


* Evitar el aprendizaje memoristico-mecanicista en vez de aprender a aplicar los cono- 
cimientos. 


* Explicar los conocimientos semánticos del objeto de estudio. 
e Pensar el proceso y el resultado en la aplicación de un conocimiento. 


+ Detectar errores y corregirlos en la aplicación de un conocimiento. 
Motivación 


En una clase rodeada de una atmósfera agradable, los estudiantes se motivan a querer 
saber más, y esta circunstancia conduce a que por sí mismos busquen los mecanismos con 
que puedan satisfacer su curiosidad intelectual en medio de la disposición y acción libre, 
alejada de toda imposición. La motivación para estudiar dirigida por factores internos 
como la voluntad propia, resulta positiva, mientras que si se hace por presiones externas 
produce lo contrario. 


Evaluación 


Las recomendaciones para evaluar a los estudiantes implican valorar sus habilidades de 
pensamiento, razonamiento, manejo de la información y el grado de dominio del conoci- 
miento que poseen; incluyen: 


* Los objetivos de conocimiento; el docente evalúa la información que presenta el estu- 
diante mediante actividades de definición, descripción, identificación u otras. 


* Los objetivos de comprensión; los evalúa con la comparación o medición de los aspectos 
sustanciales de la información como la explicación, la inferencia, el parafraseo y otros. 


e Los objetivos de aplicación; el docente ubica al estudiante a plantear situaciones con- 
textuales donde pueda utilizar la información aprendida para resolver un problema o 
satisfacer una necesidad. 


e Los objetivos de análisis y síntesis; se evalúan a través del ensayo y producción original: 


1. Elanálisis incluye el desglosamiento, la crítica y la manifestación de un concepto 
propio. 
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2. La síntesis comprende la planificación, la organización, la elaboración y el resu- 
men de un material de estudios. 


Muchos docentes consideran fundamental el saber elaborar mapas conceptuales en el ejer- 
cicio de evaluación; pueden ser valorados cualitativa y cuantitativamente. Otros no están 
de acuerdo con la utilización de mapas, sin embargo, debe depender de la voluntad del 
estudiante cuando por experiencia vimos que unos la aprueban y otros no. 


La Evaluación de Estrategias Cognitivas 


En la evaluación de estrategias cognitivas el maestro puede acudir a: 


* La autoevaluación en torno a la utilidad de las estrategias aplicadas por el estudiante 
en el proceso del logro del aprendizaje que no se diferencia a la puesta en común; es 
un cuestionario de auto-reportaje. 


e Trabajos donde el estudiante sustenta el uso de estrategias. 


* Evaluación de los procesos en forma oral, escrita y otras que el educador piense con- 
venientes. 


Ese proceso de uso de estrategias propias se ha desarrollado en varias entidades donde el 
estudiante sustenta en un cuaderno las estrategias de estudio puestas en practica por él 
para la obtención de conocimientos, puede leerlas y obtener comentarios al respecto o ser 
leída por otros... 
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Entretextos — Pinceladas Regionales/Regional Touches 
Revista de Estudios Interculturales desde Latinoamérica y el Caribe. 
Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de La Guajira. Colombia. 
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La Bienestarina guajira y su impacto en la seguridad 
alimentaria de la población marginal 
del Departamento de la Guajira 


Guajira Bienestarina and its impact on the food security of the marginal 
population of the Department of La Guajira 


Jairo Rafael Rosado 
Dir. Grupo de Investigación Pichihuel, Docente-Investigador 
Universidad de La Guajira, Colombia. 


l Departamento de la Guajira, se caracteriza por un alto índice de desempleados; 

las madres de las comunidades abogan por cualquier tipo de proyecto viable que 

les genere ingresos a sus hijos para aliviar en parte la situación de pobreza en la 
que se encuentran. Existe una mano de obra numerosa, pero, sin ninguna oportunidad de 
trabajo. La situación se hace más crítica cuando nos referimos al consumo de alimentos de 
alto valor nutritivo, sobre todo en los niños y ancianos. El alto precio de estos, los hace casi 
inaccesibles a las clases más necesitadas, incidiendo en los cuadros clínicos de desnutrición 
que aqueja a los niños y ancianos de estas comunidades. 


Actualmente las políticas agropecuarias a nivel departamental son inocuas y el sector rural 
no recibe ningún incentivo económico ni técnico que les permita vislumbrar la luz de la 
esperanza. El Departamento de La Guajira está considerado uno de los Departamentos de 
Colombia con más alta tasa de mobi-mortalidad por desnutrición. En el año 2013 fueron 
diecinueve (19) los niños fallecidos: Uno (1) en Albania, uno (1) en Dibulla, uno (1) en 
Maicao, siete (7) en Manaure, seis (6) en Riohacha, uno (1) en San Juan del Cesar; y, dos 
(2) en Uribía. En su gran mayoría pertenecientes a la Comunidad Indígena wayuu que 
habitan las zonas de la Alta y Media Guajira. 


En éstas áreas de residencia de los niños que han muerto por desnutrición, no se dispone de 
la práctica de la agricultura por el carácter desértico y semidesértico de su geografía; y la 
práctica de la ganadería itinerante proporciona apenas el recurso proteico mínimo para una 
población altamente vulnerable desde el punto de vista de la disponibilidad de alimento y 
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de la produccién propia. Ast las cosas, podemos afirmar entonces que uno de los problemas 
que atraviesa actualmente el Departamento de la Guajira es la desnutrición, especialmente 
en la población infantil y la tercera edad. 


En este sentido, se han implementado a nivel nacional y departamental, estrategias, pla- 
nes y programas, tendentes a contribuir con la seguridad alimentaria de las poblaciones 
afectadas, pero los resultados han sido negativos en cuanto a la no solución del problema 
de desnutrición, ya que todos los programas alimentarios implementados hasta ahora, 
contraviniendo en la mayoría de los casos, incluso, las tradiciones de consumo de la pobla- 
ción, han desconocido que un alto porcentaje de dicha población (aproximadamente un 
50%) es indígena, lo cual, los hace ser apegados a unas tradiciones e identidad cultural que 
les ha permitido vivir en un entorno donde las condiciones para una buena nutrición son 
escasas; sin embargo, existe un bosque xerofítico que les ha servido por aproximadamente 
quinientos años de sustento. 


En función de lo antes expuesto, se realizó una investigación a lo largo de quince años cuyo 
objetivo fundamental fue identificar toda la flora del bosque seco guajiro para determinar 
el potencial alimentario del mismo. Identificando las especies alimentarias se pudo medir 
el potencial que el bosque guajiro posee para la producción de una harina que se le dio por 
nombre Bienestarina. Esta harina o Bienestarina, podría ser elaborada a partir de frutos y 
semillas que la etnia wayuu ha consumido tradicionalmente. Siendo las principales plantas 
seleccionadas para la producción de la Bienestarina wayuu la “COA, TRUPÍO, CORIOTO, 
GUAIMARO y PLATANITO SALAO. Estas plantas seleccionadas que pueden servir para 
alimentar a las poblaciones vulnerables, revelaron en su análisis químico nutricional alto 
contenido de proteínas, minerales, vitaminas y carbohidratos. 


La idea para incorporar la Bienestarina en la dieta de la población desnutrida, está siendo 
socializada en las diferentes reuniones que el equipo de investigación ha sostenido a nivel 
departamental. Allí, se ha enfatizado que la elaboración del producto Bienestarina a base 
de plantas nativas, tiene garantizado el consumo por parte de la población wayuu, asegu- 
rándoles una nutrición balanceada por su alto contenido de elementos químicos que no 
solo van a contribuir a una sana alimentación, sino también a prevenir un gran número 
de enfermedades. 
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Walter O. Kohan. Viajar para vivir. Ensayar la vida como escuela de viaje. 1° edición. 
Ed. Milo & Davila Eds. Buenos Aire, Argentina, 2016, 288pp 
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AB. Marquez-Fernandez, LUZ, Venezuela. 


Sus últimos artículos, diálogos, y algunas de las 
muchas entrevistas que ha concedido de viva 
voz O por escrito, se recogen en este libro que se 
hace sentir con más de una corazónada. Quien 
lo escribe nos habla con más de una voz, desde 
otras lenguas profanas, cuando afirma que la 
experiencia de pensar se despide y retorna, se 
repatria una y otra vez. 


Y, precisamente, este es uno de los méritos del 
uso del lenguaje en las palabras orales o escritas 
de Walter. Nunca se detiene en ellas, no, jamás. 
Las busca en sus madrigueras semánticas, 
fugazmente las retiene y pronuncia; luego, las 
libera como quien pesca anguilas y se deslumbra 
por lo indescifrable de sus salados giros aéreos, 
luminosos destellos que encandilan las pupilas 
y ciegan con la lucidez de la ignorancia. Es su 
desafío para aprender de otro modo que haga de 
esta experiencia de la sensibilidad, la memoria 
inagotable que subyace en nuestra particular 
condición de mortales y racionales. 


Es un libro, repetimos, para escuchar mientras 
miramos a quien nos habla, mientras nos dice 
eso que piensa siempre como algo inconfeso 
y silencioso. Pero en su aprender a escucharlo 
sabe que se aprende no sólo cualquier física 
o metafísica del sentido de la palabra, sino a 
escuchar una voz que habla de otro modo de 
hacer el contrasentido de lo que se piensa decir. 
Intangible espacio sin recurrencia óntica en el 
tiempo porque, a saber, lo que interesa cuestionar 
a Kohan no es este hoy del ahora (cronos), sino 
el tiempo aiónico cuando, de cara al presente, lo 
que puede existir es una nada que se presiente 
en el eidos onírico de la consciencia. No se trata, 
pues, de ir hacia ella, sino deshacernos de ella 


porque a fuerza de su ausencia es que todo se crea 
y recrea. La extraña desolación de una voluntad 
que no es capaz de saber qué hacer con el tiempo 
y la libertad que lo condiciona. 


Es un libro que sirve de pretexto para que otra 
vez Kohan busque hablar y dialogar, problemáti- 
camente, con otros, que le aconseja su irreverente 
ser otro in-formal. Ningún intento por obtener 
o llegar a un fin que lo defina o en qué cosa 
representarse. En solitario parece cabalgar sin 
ton ni son, sobre un ir y re-venir, con quienes, 
en compañía, se hacen voces en común para 
contradecir el diálogo lógico, porque las palabras 
se usan para preguntar-se-nos qué es lo que se 
pregunta y cuándo o porqué sentimos la necedad 
de cuestionar el mundo con los otros. 


Kohan, una vez más, en este nuevo libro, igual 
en los anteriores, y presumo que en los próximos, 
a una o más de una mano, logra conjurar parte 
de esa paradoja de la racionalidad que es pensar 
desde la alteridad. A través del lado de lo no 
absoluto racional donde nada lógico es posible 
porque se rechaza la imposición de la univocidad 
del sentido. Adversa estas posturas fisicalistas 
de la racionalidad, sospecha que el cosmos de 
la existencia es una fenomenología del ser en 
sus contingencias; inéditos e inciertos modos 
temporales que lo hace vivir en tránsito, cambio, 
descomposición, en una palabra: mutación. 


No existe principio universal de identidad: somos 
más que un yo en permanente dialéctica nega- 
tiva. Y ante todo movimiento relativista por el 
que todo perece; entonces, consiente que lo que 
perece muere indefectiblemente porque es parte 
de los cambios temporarios de la Vida. 
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La tesis de Kohan esta fuertemente sostenida en 
un arjé griego que versa sobre lo que se recrea 
por medio de un mover y des-mover del ente en 
su devenir. Y eso significa salir-se del cosmos a 
otros cosmos impensables e imaginarios. Estar en 
capacidad para interpretar el sentido del mundo 
en su otro no-sentido in-mundo. Un proyecto 
de libertad existencial que logra situarse en la 
experiencia de pensamiento como experiencia 
humana que privilegia la pregunta acerca de 
lo que pensamos y somos, para tender sobre el 
horizonte de la racionalidad otras muy diferentes 
y distintas convivencias. Por eso recurre, en sus 
lecturas del pensamiento socratico, a la duda 
que implica razonar con la palabra y qué es lo 
que cabe en un diálogo de razones para usar 
las palabras mientras se des-oculta y revela la 
hermenéutica hegemónico de sus poderes. Por 
consiguiente, apuesta por un preguntar-se de 
índole dialógico pues es a través de éste que 
las palabras se deslegitiman y relegitiman en 
concordancia o discordancia con los mundos de 
vida de sus interlocutores. 


La necesidad de hacer-se-ser-para, lo despoja de 
todo principio unívoco de inmanencia o trascen- 
dencia. Se hace ser desde el movimiento relativo, 
complejo, holístico de un quehacer que avala el 
uso de la libertad. En tal sentido su des-cubrir-se 


philo-sophos es un filosofar que se sitúa en una 
alteridad que invoca la subjetividad colectiva que 
le permite resignificar el thelos a la vida en con- 
vivencia. Nace a la filosofía desde una natalidad 
que crece por medio de ese desfilosofar tan parti- 
cular del cínico que busca la verdad a través de la 
ignorancia; precisamente, en su forma originaria 
se nace escéptico a la vida, sólo así la vida sería 
un bien de interés público para acceder a otros 
destinos vivibles. Ello es posible desde la infancia 
que no es sólo cronos que marca lo finito, ya que 
la interpreta como el punto de fuga por donde 
la vida es tránsfuga e inicio a sus infinitudes. Es 
una manera de entender que la existencia de para 
estar en la Vida, es lo que nos hace consciente de 
que andamos por la vida cambiando, viajando de 
modos diferentes. 


En este hermoso libro, Kohan y sus alter, nos 
lleva y nos trae, de las manos en sus brazos y a 
pie, para viajar por los diversos caminos donde 
su huella deja en el mundo algo de polvo en 
el aire. Ensaya un aprender a caminar que le 
permite viajar no sólo con la imaginación, sino 
más todavía en cuerpo vivo. Nunca se olvida de 
hacernos entrever por el visillo confesional de su 
pasión nómade, el umbral de la existencia más 
próxima o lejana: aprende a escuchar, hablar, 
escribir, con la polifonía de la voz... 


SS ad 


Walter O. Kohan. El maestro inventor. Simón Rodríguez. Miño y Dávila editores, 


Buenos Aires, 2013, 144 pp. 
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Jorge Dávila, Universidad de Los Andes, Venezuela, 


Walter Omar Kohan ha escrito un bello libro 
sobre un bello tema. El tema es el de la actitud 
del maestro en su misión de formación de seres 
humanos para el buen uso de la razón. El libro 
destaca bellamente la figura de Simón Rodríguez 
como ese formador, como el maestro inventor. 
Y cuanto inventa el maestro Robinson que nos 


muestra Kohan está dirigido a hacer escuela, a 
hacer una escuela de vida, a hacer que la vida 
del maestro sea una vida consagrada a hacer 
escuela. Las escuelas de don Simón, las que 
emprendió, las que le deshicieron las fuerzas 
aún incapaces de comprenderlo y las que soñó 
sin ver su realización son una sola Escuela. Se 
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trata de una escuela para que la vida de todos 
tenga un sentido. Un sentido auténtico, podemos 
decir, tal que confronte las tozudas condiciones 
sociales y politicas que o bien imponen un senti- 
do incomprensible a la multitud o bien imponen 
un sesgo sin mesura hacia la vida sin sentido. 
Samuel Robinson, bien pintado por Kohan, se 
nos muestra como excelso guerrero del pen- 
samiento, de la acción, contra las condiciones 
sociales y políticas de su tiempo. En la América 
Meridional las fuerzas de la ignorancia levan- 
taban muros contra el hacer Escuela para sólo 
sostener un sentido a todas luces incoherente y 
en total des-armonía con los dictámenes de la 
razón. Los muros de hoy, con diferentes piedras, 
oponen igual resistencia. Kohan ha tenido el tino 
de mostrarnos un Simón Rodríguez que dedica 
su vida desplegando una intuición básica del 
hacer escuela. Esa intuición básica la recoge de 
una anécdota que bien se presta para la crea- 
ción literaria. Kohan, sin limitar la potencia del 
ejercicio literario, cede por el buen camino de 
la reflexión filosófica y con ella batalla contra 
la inclinación natural de dejarse arrastrar por el 
ejercicio meramente biográfico. La intuición bá- 
sica de Robinson, real o imaginaria, proviene de 
una vivencia con niños de Jamaica. La anécdota 
proviene de un ya viejo libro. Simón Rodríguez 
murió en febrero de 1854. En diciembre de ese 
mismo año aparece en Chile su primera biogra- 
fía. Es obra de los hermanos Amunátegui, Miguel 
Luis y Gregorio Víctor, historiadores chilenos y 
epigonos de don Andrés Bello. Esa biografía está 
contenida en la obra “Biografías de Americanos” 
editada por la Imprenta Nacional de Santiago. 
Se cuenta allí en breve párrafo sobre la estancia 
en Jamaica del venezolano que, precisamente en 
Kingston, cambió su nombre por el de Samuel 
Robinson. A Robinson, dicen los Amunátegui, 
“en esta isla se le antojó aprender inglés que 
no sabia, i que se puso a estudiar en la escuela 
publica en compafia de los nifios con quienes 


no se avergonzaba de corretear i divertirse, 
como el viejo Esopo se entretenia en jugar a las 
nueces con los muchachos de Atenas. «Al salir a 
la calle, escribía entonces a Caracas, los alumnos 
arrojan sus sombreros al aire i yo hago como 
ellos»”. Kohan elabora esta anécdota, tan banal 
en apariencia, para que le sirva de base tanto en 
inspiración literaria como en fuente de buenas 
preguntas para la reflexión filosófica. El lector 
encontrará en el libro de Kohan la desenvoltura 
de esas preguntas, su re-preguntar incesante, 
y él mismo verá cómo se plena de sentido su 
inquietud por la educación de los niños. Verá el 
lector qué quiere decir auténticamente lo que 
es hacer escuela. Verá que el maestro o profesor 
que hace escuela es “el que estudia y forma en 
el estudio”, es decir, quien vive en “una relación 
con el saber, con los libros, con la vida” tal que 
sea “una dedicación al estudio tan fascinante y 
vital que los estudiantes no puedan no quererla 
para sí, para su propia vida y, en una escuela 
bien entendida, para todos los miembros de 
una sociedad”. Verá también el lector que hacer 
escuela es ofrendar, muy especialmente a los 
más excluidos, “un contexto digno de acogida 
para aprender a percibirse a sí mismos como 
iguales, como habitantes del mismo mundo, 
una morada de cuidado para poder pensarse a sí 
mismos como habitantes de un mundo común”. 
Recordará también el lector el compromiso de 
Don Simón Rodríguez con las ideas compartidas 
con el otro gran Simón; la irreverente puesta al 
desnudo de la decencia hipócrita en la cons- 
trucción de la vida común, de la vida para el 
cuidado del bien público, del bien común, de 
la política, de la República. Kohan nos recuerda 
lo que Simón el maestro escribe a Bolívar en 
1827: “Sólo U. sabe, porque lo ve como yo, que 
para hacer repúblicas, es menester gente nueva; 
y que de la que se llama decente lo más que se 
puede conseguir es el que no ofenda”. En fin, 
el lector comprenderá que esa irreverencia está 
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en armonía con la invención en la didáctica 
para la formación del carácter, con la errancia 
infatigable del maestro por alcanzar con su en- 


señanza a todos los “desposeídos de la tierra” y, 
por ello, con el incansable empeño de lucha por 
la igualdad y libertad social. 


Sd 


Juan Estanislao Pérez & Juan Pablo Álvarez €: Claudia Guerra Araya (Eds). Hacer 
filosofía con niños y niñas. Entre educación y filosofía. 1°. edición. Valparaíso, Uni- 
versidad de Valparaíso, Chile, 2015, 216pp. 
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Prólogo 


Por varias razones podemos decir que este libro 
es un libro de encuentros. Quizás también de 
desencuentros si vamos dejando que el recorrido 
por sus páginas nos vaya cuestionando frente a 
lo que ya sabemos o lo que ya creemos o lo que 
ya pensamos. 


El primero de los encuentros que vale la pena 
celebrar tiene que ver con el acercamiento inédito 
entre filosofía e infancia que, en el ámbito edu- 
cativo, logró realizar a fines de los años sesenta 
el creador del Programa Philosophy for Children, 
Matthew Lipman, y cuyos alcances son todavía 
incalculables. Este encuentro es a la vez un de- 
safío a la opinión convencional en educación, y 
sobre todo a la opinión en torno al lugar que la 
filosofía debe ocupar al interior de ella. Niñas y 
niños de todas partes del mundo han demostrado 
que los adultos no tienen título de domino so- 
bre la reflexión filosófica e incluso, más allá de 
Lipman, han demostrado que la reflexión no es 
patrimonio de la filosofía, y que cualquier expe- 
riencia literaria, artística, científica o cotidiana 
puede ser ocasión para el pensamiento. 


En este texto se trata de adultos que escri- 
bimos desde nuestra experiencia concreta 
trabajando con niñas y niños y también desde 
nuestra experiencia reflexiva desarrollada en 
el ámbito académico. No pretendemos apro- 
piarnos de una voz que solo puede aparecer 
en el encuentro cara a cara con la infancia, 
sino más bien dar cuenta de cómo nuestras 


A eeeiteedieteeddedccddecc 


propias experiencias se han ido transformando 
a la luz de dichos encuentros. 


Creemos que acercar los niños a la filosofía tie- 
ne que ver, esencialmente, con recomponer un 
vínculo y poner atención al modo en que ambos 
mundos poseen en común el lenguaje de los 
comienzos y el de la novedad. A la filosofía le 
interesan los comienzos, la creación de conceptos, 
la relación inédita entre pensamiento y palabra, 
y no tanto porque sean buenos pensamientos 
o porque sean palabras que vale la pena decir, 
sino porque en el vínculo se aloja algo inédito, 
dotando al pensamiento y a la palabra de la 
novedad de un inicio. Los niños y las niñas, por 
su parte, están en el comienzo de todo, sus vidas 
están iniciando un tránsito cronológico, sus voces 
están empezando a ser escuchadas, sus relaciones 
son, en gran medida, inéditas y sus genuinas pre- 
guntas vienen a cristalizar la novedad del deseo 
de saber. He aquí un segundo encuentro, uno de 
lenguajes y de intereses comunes. 


Un tercer encuentro lo constituye el hecho de que 
este texto es fruto de una relación colaborativa 
en la que participaron muchas personas. En otras 
palabras diríamos que celebramos una filosofía 
que no se hace a solas, ni a puertas cerradas ni 
en un único tono. Hay artículos derivados de 
algunas ponencias presentadas en Valparaíso 
el año 2013, en el marco del IV Seminario de 
Filosofía con Niñas y Niños, así como también 
de la generosidad académica de amigos de otros 
países que quisieron compartir sus experiencias 
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y reflexiones con nosotros. Los temas abordados 
son variados, los estilos escriturales y los tonos 
son distintos, el tiempo dedicado a profundizar 
en estos ámbitos y los intereses, seguramente, 
también difieren entre los autores, sin embargo, 
hemos podido dar vida a un libro de mérito 
colectivo, y ‘dar vida’ no es poca cosa, así como 
tampoco lo es celebrar las diferencias. 


Una última instancia que evoca un encuentro, 
lo constituye la realización del Seminario de 
Filosofía con Niñas y Niños que ya para el año 
2015 prepara su quinta versión. Estos Seminarios 
han sido organizados por el Departamento de 
Pedagogía en Filosofía del Instituto de Filosofía 
de la Facultad de Humanidades de la Universidad 
de Valparaíso, y con apenas una día de dura- 
ción cada vez, han sido motivo de interesantes 
intercambios y reflexiones. Desde allí se ha ido 
instalando, poco a poco, la necesidad de diseñar 
otras instancias de formación y discusión en tor- 
no del vínculo filosofía-infancia. Lo anterior se 
ve reflejado por un interés creciente en el área, 
tanto en la participación de los cursos electivos 
ofrecidos a los estudiantes, como en la elección 
temática para el desarrollo de sus Tesis de Grado 
en Filosofía de esta universidad. Así mismo, el 
verano de los años 2013-2014, con un marco 
de público que duplicaba los cupos iniciales, 
vimos nacer una nueva instancia de formación 
académica, el Curso de Extensión en Filosofía con 
Niñas y Niños. El interés creciente nos estimula 
a seguir pensando nuevas formas de reflexión, 
intercambio y capacitación. 


Y este libro, finalmente, quiere evidenciar el pro- 
fundo interés que continúa despertando aquella 
novedad que tiene lugar cuando el pensamiento y 
la actitud filosófica se encuentran con la infancia. 


Para la elaboración de este libro, como es espe- 
rable de un equipo editor, tuvimos que tomar 
ciertas decisiones. Algunas de ellas pretenden 
ofrecer afinidad o asociación temática en el 
ordenamiento de los artículos, como por ejem- 


plo cuando realizamos el registro del índice 
pensamos en ir desde la revisión de los aspectos 
educativos globales que incorporan y acogen la 
práctica de la filosofía con niños hasta la elabo- 
ración de propuestas y desafíos concretos del 
trabajo filosófico en el aula. Así también, se podrá 
apreciar en el texto la decisión de resguardar lo 
máximo que se pueda la propia originalidad y el 
estilo de escribir y narrar de cada autor. En esa 
misma línea, no todos los artículos incluirán Re- 
sumen”, debido a que varios de ellos derivan de 
presentaciones orales o entrevistas, y es nuestro 
deseo que conserven parte de aquel propósito 
inicial para el cual fueron escritos. 


En el primer artículo, Juan Estanislao Pérez (Uni- 
versidad de Valparaíso) se propondrá analizar 
la educación como componente constitutivo del 
desarrollo humano y como en ella las educadoras 
y los educadores juegan un rol fundamental para 
colaborar, junto a propuestas como la Filosofía 
con Niñas y Niños, en el desarrollo de destrezas 
y capacidades cognitivas. 


Beatriz Sánchez (Universidad Católica Cecilio 
Acosta, Venezuela), por su parte, profundizará 
en la importancia que tiene para un sistema 
educativo el fomento de la razonabilidad desde 
la infancia. Trampas como el consumismo o el 
excesivo protagonismo del mercado deberán ser 
revisados a la luz de la propuesta de Lipman, que 
viene a romper con el paradigma homogéneo 
y anti dialógico en el aula. A continuación un 
escrito a dos voces, publicado inicialmente en 
inglés y luego en portugués, pero inédito en 
castellano, entre Walter Kohan (Universidade 
do Estado do Rio de Janeiro, Brasil) y Jan 
Masschelein (Katholieke Universiteit Leuven, 
Bélgica). Gentilmente Walter nos ofreció el texto 
para que formara parte de esta publicación. La 
traducción del mismo estuvo a cargo de Paola 
López Contreras, integrante de la Comunidad 
de Indagación en Filosofía e Infancia en Chile, 
CIFICH, de la Universidad de Chile. El diálogo 
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es intimo y riquisimo en conceptos, en ideas 
y en autores, al mismo tiempo que manifiesta 
una trayectoria abierta, de busqueda constante 
y diálogo dispuesto a dejarse transformar. No 
diremos más. 


Juan Pablo Álvarez (Universidad de Chile, Uni- 
versidad de Valparaiso), se detendrá en torno a 
la cuestión temporal de la infancia, buscando 
algo así como un tiempo propio de la misma. En 
ese sentido serán las diversas prácticas de hacer 
filosofía con niños las que irán evidenciando si la 
concepción que sea aloja tras de ellas tiene que 
ver más con una cronología infantil o más con 
una intensidad frente a la experiencia. 


Julián Macías (Universidad de Buenos Aires, 
Argentina), discutirá cuestiones relativas a la 
enseñanza de la filosofía y aquellas tensiones 
metodológicas que se van presentando entre ha- 
cer una filosofía ‘con’ y una filosofía ‘para’ niños. 
Allí se jugarán diferencias importantes y la idea 
de “planificación” se transformará en un desafío 
todavía mayor, sin embargo, el autor no se queda 
en la revisión crítica, sino que se acompaña de 
propuestas concretas. 


Paola López (Universidad de Chile) se propone 
explorar vínculos entre el arte, la infancia y la 
filosofía. La idea de ‘creación aparece como un 
primer indicio de que entre estos tres conceptos 
se albergan potentes relaciones, ya no solo con- 
ceptuales, sino existenciales, vitales. 


El arte, por otra parte, podría ser una válvula que 
oxigene cierta preponderancia de la palabra en 
filosofía. María de los Ángeles Gómez (Univer- 
sidad de Valparaíso), profundizará en la idea de 
‘Comunidad de Indagacién’ y como ésta asumirá 
diversos matices cuando la relación infancia-filo- 
sofía es pensada desde la propuesta lipmaniana, 
Filosofía para niños, o desde la corriente más 
latinoamericana que reemplaza el ‘para’ por el 
“con niños’. Deteniéndose en las pretensiones de 
esta última perspectiva, la autora reflexionará en 


torno a la necesidad de reivindicar para el trabajo 
filosófico con niños, la utilización de literatura 
chilena y latinoamericana. 


Sergio Andrade (Universidad Nacional de Córdo- 
ba, Argentina) ofrecerá una síntesis del trabajo 
que llevan realizando desde bastante tiempo 
atrás en Córdoba, a través del Proyecto “Filosofar 
con Niños”. Así, a través de una revisión de la 
experiencia, irán apareciendo las aristas políticas, 
metodológicas y filosóficas involucradas. Beatriz 
Fabiana Olarieta (Universidade do Estado do 
Rio de Janeiro, Brasil), explorará el sentido que 
adquiere hablar de ‘formacion’ docente cuando la 
filosofía va al encuentro de las infancias y termina 
haciendo algo que podría resultar perturbador 
frente a cierta idea del docente como formador": 
una ‘apuesta’. En concreto, será el proyecto de 
extensión “Em Caxias a Filosofía en-caixa? A 
escola pública aposta no pensamento” la ocasión 
de problematizar estas ideas. 


Claudia Guerra (Universidad de Valparaíso) 
se propone mostrar aquellos vínculos entre el 
aprendizaje de la lógica y los efectos beneficiosos 
que su enseñanza puede tener en las estructuras 
argumentativas, así como en la comprensión 
lectora de niñas y niños. Se trata, en parte, de 
retomar algunos de los fundamentos de M. Lip- 
man para lograr un pensamiento crítico basado 
en estructuras lógicas de razonamiento, pero 
esta vez teniendo muy presente la diversidad de 
contextos educativos involucrados. 


Juan Redmond (Universidad de Valparaíso), ofre- 
cerá una propuesta concreta para el aprendizaje 
de la lógica dialógica, desde una perspectiva 
lúdica. Aprender lógica jugando, hará que las 
niñas y los niños logren una mejor inserción en 
las dinámicas comunicativas argumentadas de 
cada día. 


Por último, finalizando el libro, se encontrarán 
con una entrevista realizada por Juan Pablo Álva- 
rez a Walter Kohan. En ella se realiza un tránsito 
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a través de la denominación que le debe mucho 
al entrevistado: “Filosofía con niñas y niños”. 
¿Cómo entender ‘filosofia’ cuando es la propia 
vida la que se pone en cuestión? ¿de qué manera 
comprender el ‘con’ frente al ‘para niños’? ¿por 
qué vale la pena hacer la distinción de género 
entre ‘niñas’ y niños”? ¿cuál es el método para 
hacer filosofía en la infancia? ¿cómo evaluamos 
una experiencia filosófica? En esta conversación, 
de tono coloquial, se intentará dar respuestas a 
estas y muchas otras interrogantes. 


FLL cnc caca 


Esperamos que disfruten el libro, pues si, además 
de las primeras razones que hemos expuesto 
para celebrar esta publicación, tuviéramos que 
mencionar una más, ésta sería que todavía en 
nuestro pais nos mantenemos dando los prime- 
ros pasos en lo que se refiere a publicaciones 
especializadas en esta área. Lejos de ser una 
razón para desanimarnos, esto constituye otra 
ocasión de alegría, pues estamos en medio de 
un nuevo escenario de infancia, en medio de un 
nuevo comienzo. 


id 


Beatriz Pineda de Sansonne. La hora del Cuento. Enseñar a razonar a los niños a 
través de la lectura de Cuentos. Ed. De La Torre, Madrid, 2015, 123, pp 


SE E E E GA 


Álvaro B. Márquez-Fernández, LUZ, Venezuela. 


La Hora del Cuento es un libro muy practico y 
sugestivo, escrito por Beatriz Pineda de Sansone. 
En cada pagina se recoge su ya larga experiencia 
en la enseñanza de la literatura infantil en varios 
escenarios privados y públicos de la ciudad de 
Maracaibo, Venezuela. 


Esta experiencia vivencial con la literatura es 
para la autora un modo de vida tan entrañable 
y vitalista, como mirar a la luz de la luna los 
luceros en invierno. Es un texto que estimula la 
imaginación a través de los usos, sentidos y con- 
trasentidos de las palabras. Es aprender a pensar 
con las palabras: es innegable esta condición 
de los seres racionales. Sobre todo, en la vida 
cotidiana de niños y niñas que en su incesante 
preguntar van construyendo imágenes y repre- 
sentaciones acerca de lo que miran, escuchan, 
tocan, gustan y olfatean. Si, son esos pequeños 
seres que se abren al mundo por la sensibilidad 
y lo trascienden por la racionalidad, a partir de 
un contexto de vida que nunca es único o neutro, 
sino múltiple y compartido con otros. 


Beatriz nos impregna de una imagen de la 
infancia que evita a todo riesgo las burdas idea- 


lizaciones, los estereotipos, el apriorismo que ve 
en los niños y niñas seres para el sometimiento 
y/o la marginalidad. Otra es su perspectiva y 
propuesta educativa en torno al crecimiento 
sensible y racional de los niños y niñas, que 
requieren de una libertad espontánea para su 
creatividad. En consecuencia, recupera para los 
niños y niñas ese respeto al derecho humano 
como auténticos seres pensantes al habla, desde 
donde son y están. Aprehender los accesos cons- 
cientes e inconscientes a ese mundo de la infancia 
es, por decir lo menos, un acto de fantasias y de 
ilusiones que desaparece vertiginosamente hoy 
día del «mundo» de los adultos. 


No es su experiencia literaria un proyecto aislado 
que se nutre narcisistamente de la individualidad 
de alguien con mucha capacidad de trabajo y un 
gran amor por la literatura y su lectura. No, en 
absoluto. La literatura es para Beatriz, una praxis 
imaginaria por medio de la cual es interpretable 
el origen de las cosas y la realidad. Es una ma- 
nera de compartir en compañía, un ideal de vida 
que recibe su significado de otras vidas en una 
comunicación sin barreras o limitaciones. Para 
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hacernos conscientes de este ideal humanizador, 
Beatriz nos hace viajar a través de la literatura, 
porque para ella la literatura es una golondrina 
aventurera que vuela a cualquier punto cardinal 
de la tierra donde el en-canto de la voz y la 
escucha son las invitadas de honor. 


La Hora del Cuento es una obra, decimos, 
para la vida cotidiana porque reconcilia a los 
maestros con el exigente y complejo mundo 
de la educación en el aula. Es más, este es un 
propósito expreso de la autora quien considera 
inadmisible el abandono de la lectura en la for- 
mación cultural de una ciudadanía de la que se 
espera una auténtica participación en lo político 
y social. Por consiguiente, este texto debe ser 
usado (y advierto que no es un «manual») para 
desarrollar las praxis intersubjetivas del aprender 
en una relación de encuentro con el mundo y la 
naturaleza, porque los descubrimientos siempre 
son compartidos con otros. No cumple un destino 
decorativo como otro libro más que se «guarda 
y olvida» en el estante de una biblioteca. Este 
volumen se nos presenta como eso que la autora 
desea: un espacio biográfico y existencial de 
encuentros a través del Cuento. 


Un género literario que considera, por sus ca- 
racterísticas tan especiales, muy idóneo para 
el aprendizaje de niños y niñas. El cuento es 
de alguna manera, un teatro de escenas, una 
sinfonía de palabras, sistemas de vidas reales o 
imaginarias, donde se cuentan historias venidas 
de cualquier orden cultural. Y como todo buen 
ejemplar, afirma que todo lo que se puede 
aprender implica un enseñar a través de un acto 
pedagógico siempre plural, personal y colectivo. 


La Hora del Cuento es más que un pequeño libro. 
Ante todo, no se trata de un «dossier» de psicolo- 
gía o pedagogía del aprendizaje, o el «slogan» que 
ya predetermina «como enseñar a...» Es una obra 
que nos relaciona con teorías de la inteligencia y 
las emociones, métodos de análisis e interpreta- 
ción, razones para argumentar y criticar, el uso de 


la gramática y la lógica, el sentido y el significado, 
el juicio y la deducción, el diálogo y el consenso, 
la pregunta y la respuesta, el yo y el otro, el tú 
y el nosotros, la naturaleza y la vida, el juego 
y la astucia, la verdad y la mentira, la realidad 
y la fantasía... que hacen posible explorar las 
experiencias del pensamiento y las formas de 
conocimiento que se instituyen como legítimas 
según cada sujeto cognoscente. 


Se privilegia la «palabra hablada», «contada» por 
unos y otros como mediación de la comunicación 
escrita. Aprender a «contar cuentos», o sea, decir 
o hablar con las palabras en tonos de voz, hacer 
de ellas sujetos de nuestras acciones y predicados 
de nuestros cuerpos es recrear el mundo sensi- 
ble entre quienes lo escuchan y perciben en un 
festín de colores, sonidos, imágenes, objetos de 
artes, instrumentos científicos, anécdotas, títe- 
res, dibujos, gráficos, tipos de músicas y ritmos 
aborígenes. 


Este libro orienta a través de cinco textos ejem- 
plares: La piedra del Zamuro, de Rafael Rivero 
Oramas; El robo de las aes, de Gonzalo Canal 
Ramirez; El árbol de jugar, de Cosimo Mandri- 
llo, La abeja haragana, de Horacio Quiroga y la 
biografía de Marco Polo, el más grande viajero 
de todos los tiempos. Un espléndido Programa 
de actividades dialógicas acerca del mundo y 
nuestra existencia en él. Un ejercicio de oralidad, 
de lectura en voz alta, que estimula a los niños 
y niñas a hacer prácticas todas sus facultades de 
entendimiento, comprensión, crítica e interpreta- 
ción. Vale decir, situarlos en la dimensión lúdica 
del aprendizaje y en una estética del placer por 
sentir lo que se aprende. 


La motivación y el interés por la autosatisfacción 
en el logro de fines para todos en una comu- 
nidad de investigación, hacen posible que las 
actividades y estrategias para el aprendizaje, que 
deben desplegar los maestros frente a los niños 
y niñas, logren un óptimo grado de receptividad 
y coparticipación. Es obvio que se trata de crear 
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un ambiente proclive al desarrollo de las expe- 
riencias intersubjetivas del pensamiento racional 
y sensible entre niños y niñas, con la finalidad 
de que éstos aprendan a partir de múltiples 
experiencias de conocimientos, como analogías, 
comparaciones, contradicciones, ortodoxas, hete- 
rodoxas, conflictivas, verosímiles, inverosímiles, 
ficticias, metafísicas, filosóficas, éticas, morales, 
geográficas, cosmogónicas, matemáticas, quími- 
cas, sentimentales, familiares, religiosas... La más 
extraordinaria experiencia del pensar complejo. 


La Hora del Cuento es, por consiguiente, la espera 
deseada de ese tiempo por un espacio donde 
estamos más necesitados de la convivencia para 
departir, intercambiar, comunicarnos, interac- 
tuar, conocer, inventar, a través de los sonidos de 
las palabras (la voz del lenguaje). Pero también 
es, además, nuestra apertura al Otro en respuesta 
a la mediación del cuerpo de quien (es) entona(n) 
las palabras. 


La Hora del Cuento celebra la gestualidad de las 
imágenes que nacen del uso de la voz, la lectura, 
la escritura. Es el proyecto de educar a través de 
la lectura de cuentos, que inicia Beatriz Pineda de 
Sansone en 1985 con sus hijas, luego con los hijos 
de sus amigos y colegas profesores y, finalmente, 
con todos los niños y niñas que aprenden a escu- 
char, para dar a conocer de una forma atractiva 
y estimulante los principales autores y autoras 
latinoamericanos y de otras culturas que se han 
destacado en este oficio. 


A todos los amantes de la lectura, y en especial de 
la literatura infantil, desde la figura antañona de 
la abuela contadora, en su mecedora de bambú y 
mimbre, hasta el maestro y maestra de la escuela 
más rural y campesina, les invito a disfrutar de 
La Hora del Cuento por la mañana, al mediodía, 
la tarde o la noche... Para esta lúcida escritora, 
escuchar un cuento es acompañar a las palabras 
en su libertad... 


sd 


Jonatan Alzuru. Rizomas del cuerpo: Rafael Castillo Zapata. Bid € Co. Editor, 


Caracas, 320pp. 


DLL cn enc cn acc cnc caco cc cae ct 


Faitha Nahmes, Caracas. 


Que este año el Concurso Anual Transgenérico de 
la Fundación para la Cultura Urbana —ganado, 
vale decir, por el escritor y artista plástico Roberto 
Echeto— arribe a la décimo quinta edición le 
otorga reconocimiento oficial e indiscutible a 
la versátil, antojadiza, coral, inasible, plural, 
líquida condición de la escritura transgenérica 
de estos tiempos. La compu aún no acepta el 
término, pero está, es. Y queda claro que más que 
tendencia, se trata de un reacomodo ambicioso, 
sin límites, típico de la mirada hiperkinética con 
que observamos a todos lados en tiempos en que 
la especificidad, el foco, la atención es diversa 
y matizada, global y abarcadora, conectora y 
performántica. 


A add 


En estos tiempos en que las palabras se cosen 
y se cuecen desde la abundancia de fragmen- 
tación —decoramos con todos los estilos, la 
moda es vintage, étnica, ecológica y al gusto, 
la arquitectura de la heterogeneidad asume en 
el laboratorio cotidiano el hilar los parches— la 
escritura toma como propios referentes íntimos 
e imágenes de lo que no hemos visto o quizá sí, 
en las redes o en la televisión. Como cuando se 
alude al barroco desde el joropo, y allí deteni- 
dos, solo por un instante, en un compás, se vuela 
al jazz. La movida es intensa y empuja sobre la 
línea recta, las influencias son atronadoras en 
la elástica y permeable escena, los límites se 
deshacen en bordes porosos y flexibles como el 
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bambu. Catalogar es asunto de cierta relativi- 
dad, las gavetas permanecen abiertas y la ropa 
interior se desliza sedosa. 


Se reagrupan las formas, se reajustan. Y asi, con 
esa libertad que no es oscilación sino vitalidad se 
escriben novelas en tono poético como Las horas 
claras de Jacqueline Goldberg, poesía horizontal 
en fragmentos de corrido, párrafos de impacto, 
como lo hace Claudia Noguera Penso en Caracas 
mortal, y se hacen diarios que son novelas y que 
el autor llama representación teatral, en tono 
autobiográfico y multifocal, desde un yo acaso 
escindido pero desde la versatilidad de los roles 
pero no enfermo o divorciado o disociado; es un 
yo con los ojos de una mosca, incisivos y múltiples 
como Los rizomas del cuerpo de Jonatan Alzuru, 
escritor cuya audacia verbal, franca, hemorrági- 
ca, Íntima produce literatura que se cuela por 
hombrillos de pensamiento, por esquina del de- 
bate íntimo en pugnaz soliloquio, por corredores 
viales de diálogos con Rafael Castillo Zapata, 
tan reales como posiblemente imaginados, por 
narraciones de tiempos simultáneos de pasado 
y presente en salto y brinco. Este libro es delta y 
da cuenta del circunloquio que tiene lugar, sesera 
adentro, en la mente aceitada del filósofo que es 
profesor que ha vivido junto al mar y en el valle 
de las esperanzas de luto. 


Polemista a fuego lento que argumenta iman- 
tado por la aparente sedosidad de la sensatez, 
pensador que debate seducido por la justicia 
y el delicado equilibrio de la ecuanimidad, 
catedrático a quien se le ubica generalmente 
en el centro, más bien en el meollo, Jonatan 
Alzuru, lector ávido a quien han marcado los 
conceptos, tratados, fabulaciones, apotegmas y 
el verbo luminoso y señero de Aristóteles, Platón, 
Séneca, Marco Aurelio, Cicerón, Borges, Juan 
Rulfo, Thomas Mann, Franz Kafka, Nietzsche, 
Michel Maffesoli, un buen día quedó atrapado 
en los diarios de Rafael Castillo Zapata. No es 
para menos. El embeleso no le ocurrió solo a 


él. Pero solo a él —que se sepa— esos textos 
de navegación personal, profunda, roedora, lo 
estremecieron al punto que los convirtió en cata- 
pulta y caldo para cultivar. Alzuru, autor prolijo 
que teje libros de distintos géneros —compila, 
escribe ensayos, ficciona— también en uno solo 
mezcla todos los géneros: el diario, la crónica, la 
biografía, el género epistolar y demás fantasías 
noveladas. En Oscura lucidez, como dice Miguel 
Márquez, en el prólogo, hace “Jonatan Alzuru 
una lectura devota, apasionada, culta, filosófica, 
lúdica, auténtica, inteligente, rigurosa, metafó- 
rica, endiabladamente personal”, sobre el autor 
de El dios de la intemperie, léase Armando Rojas 
Guardia, obsesión de cuya zambullida regresa 
para escribir este libro que ronda la franja po- 
limorfa “que está entre la filosofía, la poesía, el 
relato, la autobiografía, la fábula, la mitología, 
la crítica”. La experiencia de lectura de la obra 
de Armando Rojas sería “un terremoto que ha 
marcado de múltiples formas mi vida cotidiana”, 
añadirá, Alzuru. “Por ejemplo, mi mirada de 
Nietzsche en relación con Jesús de Nazareth o 
la percepción del paciente psiquiátrico”. 


Leyendo los diarios de Rafael Castillo Zapata, 
catalejo de un viajero, pluma de un escritor que 
escribe y escribe que escribe, la mirada sobre 
lo cotidiano, desnudeces de la piel y del alma, 
tratados sobre el afán de vivir, no conmueven 
menos a Jonatan Alzuru. Escribe entonces Rizo- 
mas del cuerpo, Rafael Castillo Zapata y descubre 
allí sin demasiados camuflajes los accidentes 
del respirar, el vómito del fracasar, el mareo de 
amar, la sensibilidad del ser. Recrea circunstan- 
cias yuxtapuestas y oníricas, e inventa mundos 
íntimos, dolorosos y extraños, que dan cuenta, 
en la urdimbre, de su vocación de tejedor. De la 
forma como enlaza discursos, planos, tiempos, 
emociones, cartas y epopeyas quedan eviden- 
ciados su dotes de casamentero. 


Es la suya una sesera fumante y bien lubricada 
que conviene en conciliar. Doctor en Ciencias 
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Sociales, Licenciado en Filosofia, el exdirector 
del Centro de Investigaciones Postdoctorales de la 
UCV (CIPOST), exdirector de Revista Latinoame- 
ricana (RELEA) y director de la Revista Iberoame- 
ricana Encrucijadas: Diálogos y Perspectivas —el 
órgano de divulgación académica de la primera 
Red Iberoamericana Venezolana, adscrita a la 
Asociación Universitaria Iberoamericana de Post- 
grados— acaba de sostener un debate público con 
el poeta Harry Almela sobre el compromiso y la 
libertad, sobre el reconocer la obra de un artista 
independientemente de sus ideales o ideologías, 
sobre Ramón Palomares, recientemente fallecido, 
y quien fuera un chavista convencido. Fue una 
discusión intensa, de altura, exquisita —palabra 
que usa mucho Alzuru— y quedó clara su pasión 
por la democracia y su no fanatismo. 


Solo es fanático de la música —le gustan la salsa 
brava, el merengue, el tango, el guaguancó, el 
jazz Latino, el rock sinfónico— este maestro 
de la fusión —si no ¿cómo se las ingenia para 
enlazar lo cotidiano, la cadera, el cigarrillo, la 
espiritualidad, el crucifijo en el pecho?, eso que 
somos en esencia por estos lares. Y jura que en 
cualquier caso, vaya, se guía por lo que dice 
Séneca: “Éste es el punto esencial: decir lo que 
pensamos; hacer que el lenguaje sea concorde con 
la conducta”. Quizá por eso, vía twitter, mandó 
este mensaje a García, más específicamente a la 
MUD: “La clave no está en cuál de las posibles 
soluciones a esta crisis es mejor que otra; sino en 
el grado de articulación de todos”. 


Escritor que escribe “para dar cuenta de mis 
investigaciones a propósito de la agenda de 
problemas de la cultura contemporánea”, pero 
también, o quizás sobre todo, “porque es un 
ejercicio de auto comprensión en mis relaciones 
con la otredad”, cree, por último, que no es este 
oficio un hobby Cerrando los cuarenta, entre 
colaboraciones, clases y talleres, Alzuru prepara 
su próxima novela: ya saben, viene más. Quien 
escribió ficción por primera vez a los 20 —el tema 
del cuento era teológico, comparaba la fe del 
creyente con la fe en la razón— hizo sus pinitos 
como narrador escribiendo la historia de un 
punto, que sin tener ancho, largo o profundidad, 
sin embargo, en reunión, configuraba, la línea. 


Ay, la línea. Politico que ha sido, que no se piense, 
pues, que el centro —ese espacio que algunos 
toman por ambiguo y donde puede asomarse 
este conferencista de voz ronquisima— es un 
territorio tibio, cómodo o acomodaticio. Si existe, 
si puede acotarse esa opción en la realidad doc- 
trinaria, filosófica o estratégica, el centro sería 
la búsqueda del equilibrio, el lugar de encuentro 
de las mejores ideas posibles —las signadas por 
las inefables y aburridoras etiquetas de derecha 
e izquierda, y sus ultras— pero no un cuadro de 
exposición acabado y con luz cenital encima, por- 
que es imposible y poco recomendable enmarcar 
el pensamiento vivo, encuadrarlo, acorralarlo. El 
medio no es miedo a la organización, tampoco 
es guabina, es una viva fluctuación. Es la más 
realista forma de ser. 
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Revista Iberoamericana Encrucijadas: Diálogo y Perspectivas. 


Jonatan Alzuru, Caracas. 


La RIE es el órgano de divulgación académica, 
digital, de la Red Iberoamericana de Investiga- 
ción: Vida Cotidiana, Ética, Estética, Educación y 
Política (REDIVEP), adscrita a la Asociación Uni- 
versitaria Iberoamericana de Postgrados (AUIP). 


La RIE se configura como un espacio dialógico 
donde convergen múltiples tradiciones teóricas, 
transdisciplinariamente, para abordar problemas 
de frontera, a propósito de las múltiples prácticas 
intersubjetivas, tematizados en las agendas de 
discusiones teóricas en nuestra época, coinci- 
diendo, complementándose o confrontándose. 
De allí que el lema que define su vocación es: “La 
RIE es el espacio donde se celebra la diferencia 
y el debate riguroso de las ideas.” 


La RIE tiene una periodicidad semestral y se 
publicará en la página web de REDIVEP. Es arbi- 
trada, bajo la modalidad de doble ciego. Ninguno 
de los evaluadores sabrá a quién evalúa, ni el 
evaluado sabrá, quién lo evaluó. La evaluación 
la realizarán tres expertos, designados por el 
comité editorial. La responsabilidad del veredicto 
es del director de la revista y del comité editorial 
de forma conjunta. Los expertos responsables 
del arbitraje podrán ser miembros del comité 
editorial y/o miembros del comité de arbitraje. 


La RIE al asumir de forma exprofesa las múltiples 
tradiciones teóricas, considera en el mismo sentido 
-como parte del estilo característico de su edición- 
la multiplicidad de formas de presentación de los 
ensayos. Respetando los criterios originales del 
autor con relación a referencias, citas, bibliografía, 
subtítulos, epigrafe, imágenes, videos, entre otros. 


La uniformidad que tendrán los ensayos presen- 
tados será en lo siguiente: resumen del ensayo 
(no mayor a 200 palabras o 1137 caracteres sin 
espacio) en español e inglés; palabras claves que 
permitan la búsqueda en la red, no más de 10 
palabras. Tipo de letra Arial 12. 


La extensión de los ensayos es entre 10 y 30 pági- 
nas, con un interlineado de 1,5. La extensión de 
las reseñas de libros es entre una y tres páginas, 
con un interlineado de 1.5; publicados como 
máximo en los últimos cinco años. 


Los ensayos que incorporen imágenes, videos, 
podrán hacerlo en cualquier formato; sin em- 
bargo, los autores se comprometen, de solicitarlo 
el comité editorial por un asunto estrictamente 
de edición, en transformarlo en el formato 
requerido. 


Las contribuciones deben enviarse al siguiente 
correo: comiteeditorialencrucijadas@gmail. 
com; además, adjuntar un brevísimo resumen 
curricular. 





El primer número de la RIE 


El primer número de la revista está concebido 
como un homenaje a Umberto Eco, se trata 
de abordar las problemáticas trabajadas por el 
autor bien sea trabajando directamente su obra, 
abordando problemas a partir de su obra relacio- 
nándolo con otros autores o, incluso, abordando 
un problema bien sea que cruce los siguientes 
campos: estética, hermenéutica y literatura o 
abordando un solo campo, pueden ser con inde- 
pendencia de los trabajos desarrollados por el 
pensador italiano. 
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La RIE tendrá una sección llamada Dossier 
donde estará conformada por todos los ensayos 
que trabajen directamente la obra del autor a 
quien se dedica el primer número de la revista o 
aborden problemas a partir de su pensamiento. 
Tendrá una sección denominada Misceláneas, 
donde se incorporarán todos los ensayos no 
relacionados directa ni indirectamente con el 
autor; sino que más bien abordan la temática 
general. Tendrá una sección denominada Perfil 
que será un ensayo elaborado por un experto en 


el autor, seleccionado e invitado por el comité 
editorial. Finalmente, una sección denominada 
Qué leer, donde estará conformada por las rese- 
ñas de los libros. 


Fecha límite de recepción de los artículos: 15 
de julio de 2016. La publicación de la revista 
será en la primera semana de octubre de 2016. 
En nombre del comité editorial. Jonatan Alzuru 
Aponte. Director de la Revista Iberoamericana 
Encrucijadas: Diálogos y perspectivas 


Red Iberoamericana de Investigación de Postgrados (AUIP): “Vida Cotidiana, 
Ética, Estética, Educación y Política” (REDIVEP) (hhtp://redivep.com) 


Esta Red de Investigadores pretende integrar 
de un modo transdisciplinario un conjunto de 
campos epistemológicos en el que convergen 
diversas esferas disciplinarias como la Ética, 
Estética, Educación, Política, Literatura, Arte, 
Sociología y Ecología, entre otros. Este horizonte 
difusamente compartido se configura a partir 
de la multiplicidad de valores y sentidos, cuyo 
entramado y fortaleza descansa en el respeto a 
la diferencia tanto en su dimensión teórica como 
en el despliegue práctico. Se trata de impulsar 
el diálogo y el debate de ideas, los cuales se 
nutren en el ejercicio de pensar y problematizar 
las distintas formas del saber. 


La idea de constituir una Red de esta natura- 
leza responde a la necesidad de concentrar un 
conjunto de investigadores nacionales e inter- 
nacionales en un espacio donde se incentiva 
“el trabajo intelectual, interactivo, horizontal 
e internacional”. Se trata de conformar una 
“comunidad intelectual” desde un lugar donde 
la investigación teórica rompa con la visión tra- 
dicional de la organización académica inclinada 
solamente a lo nacional, la cual se sustenta en 
perspectivas interdisciplinarias y motivadas sólo 
por temas de índole coyuntural. En efecto, la 


razón que nos conduce a conformar esta Red es 
la de constituir una “comunidad intelectual” que 
aborde los problemas de frontera que plantea 
la sociedad contemporánea, donde las herme- 
néuticas desplegadas permitan contribuir, de 
un modo significativo, a generar “condiciones 
simbólicas” que permitan producir un impacto 
social que impulse cambios importantes hacia 
el interior de la organización académica y en la 
misma sociedad. 


De este modo, la Red pretende expresar las 
distintas vertientes epistemológicas en las cuales 
los investigadores se encuentran adscritos, y 
desde donde desarrollan una praxis académica, 
investigativa e intelectual. El nombre dice de la 
confluencia de la diversidad y complejidad de 
las múltiples perspectivas teóricas que tienen 
como vocación cultivar el diálogo, el debate de 
ideas, generar propuestas teóricas sin exclusión y 
reconociendo la diferencia como un valor funda- 
mental. Se trata de poner a dialogar las distintas 
dimensiones del saber, con la intención de lograr 
una producción de conocimiento que responda 
a las exigencias de la sociedad contemporánea. 


De hecho, el ámbito de las diversas investigacio- 
nes se caracteriza por el énfasis en la dimensión 
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epistemológica y discursiva, en tanto que la 
primera se concentra en el aspecto epistémico de 
los problemas que estudia; la segunda se dedica 
al análisis del discurso como estrategia cognitiva 
para abordar los problemas tratados. Desde esta 
perspectiva, la conformación de esta Red supone 
erigir una “comunidad intelectual” que identifica, 
caracteriza e indaga los problemas de frontera 
que surgen del proceso de globalización de la 
sociedad. En efecto, la academia se encuentra 
interpelada por la sociedad de la información 
y la comunicación, por los nuevos valores del 
trabajo, por la lógica de la producción centrada 
en los desempeños calificados. La nueva cultura 
organizacional ha suscitado nuevas formas de 
interrelaciones cuyo resultado ha sido la vir- 
tualización de la “comunidad intelectual”, en 
el sentido que son múltiple los problemas que 
plantea la globalización del conocimiento. Hacia 
ello queremos apuntar, al abordaje de estos asun- 
tos para generar aportes desde una comunidad 
que congrega un grupo de alto nivel intelectual, 
donde es cotidiana la crítica y el debate teórico 
sobre el rumbo de la cultura organizacional, los 
asuntos de la vida cotidiana, la política, la ética, 
la educación, la estética y otros campos que han 
irrumpido en esta condición epocal. 


Objetivos 


El propósito de la Red consiste en establecer 
un grupo de investigadores nacionales e inter- 
nacionales que aborden y debatan, desde una 
perspectiva transdisciplinaria, los problemas 
de frontera que han surgido en esta “condición 
epocal”. En este sentido, el objetivo fundamental 
radica en constituir un espacio físico y virtual que 
posibilite el diálogo fecundo, la confrontación de 
las ideas cuyos aportes permita el despliegue de 
horizontes de sentido que den cuenta del espíritu 
del tiempo, y donde se reconozca la diferencia 
como principio fundamental. Se trata de confor- 
mar un grupo de investigadores cuya exigencia, 


esfuerzo y compromiso logre evolucionar hacia 
un Centro de Investigación de altos estudios, el 
cual pretende ser reconocido como una referencia 
académica a nivel Nacional e Iberoamericano. 


En este sentido, los objetivos que nos hemos 
fijado se encuentran en correspondencia con 
las exigencias que nos estamos imponiendo 
como Red: 


1. Incentivar el encuentro y la interacción entre 
los investigadores que forman parte de la Red, 
a través de esquemas que permitan fomentar 
la movilidad Nacional e Internacional de sus 
integrantes, la validación de sus propuestas 
ante sus pares y la construcción de enlaces 
académicos con otros grupos de investigación. 


2. Gestionar apoyo financiero de terceras partes, 
tanto nacionales como internacionales, de 
manera conjunta o individual, con el fin de 
fortalecer y consolidar el funcionamiento de 
la RED. 


3. Fomentar la suscripción de acuerdos de 
cooperación con organizaciones gubernamen- 
tales, ONG y casas editoriales que permitan 
el desarrollo de proyectos, la publicación de 
investigaciones, así como la organización de 
eventos y la asistencia a Seminarios, Congre- 
sos y Coloquios Nacionales e Internacionales. 


4. Promover la formación de estudiantes de pre- 
grado y posgrado en las diversas áreas de estu- 
dio que abarca la Red, a través de la creación 
de una oferta de talleres, cursos y seminarios 
bajo un esquema virtual o presencial. 


5. Establecer estrategias que permitan extender 
la Red a lo largo de Iberoamérica, con el fin 
de lograr una presencia activa en toda esta 
geografía. 


¿Qué le aporta la RED a sus miembros? 


1. Los investigadores serán beneficiados de los 
acuerdos y convenios que suscriba la Red para 
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el financiamiento de publicaciones, asistencia 
a eventos, movilidad académica, organiza- 
ción de Seminarios y Congresos nacionales 
e internacionales, entre otros. 


2. Se creará una base de datos de documentos 
académicos que contendrá diversas investi- 
gaciones, libros y artículos elaborados por 
los integrantes de la Red. 


3. Se informará de manera periódica sobre los 
eventos y novedades relacionados con las 
disciplinas que forman parte de la Red. Asi- 
mismo, los investigadores podrán utilizar la 
Página Web como plataforma para informar 
a la comunidad académica sobre aquellos 
eventos que están organizando o en los cuales 
están participando como conferencistas. 


4. Se avalará a los integrantes de la Red en sus 
actuaciones y demandas de apoyo ante otras 
instituciones iberoamericanas implicadas en 
la promoción de la investigación. 


5. Las solicitudes de becas o de otros progra- 
mas que convoca la AUIB presentadas por 
los investigadores que conforman la Red, 


tendrán preferencia, siempre y cuando dicha 
solicitud esté relacionada con las actividades 
que desempeña como miembro de “La Red”. 


¿Qué solicitamos desde la RED? 


A los miembros que forman parte de REDIVEP, 
les solicitamos su participación desinteresada 
en aquellos tópicos que le sean de interés tanto 
al investigador como a la Red. Se trata de una 
participación activa en la medida en que cada 
miembro así lo considere, y los límites serán 
establecidos por cada integrante de esta comu- 
nidad intelectual. En este sentido, exhortamos a 
los miembros que contribuyan a la consolidación 
de la Red en los siguientes aspectos: 


1. Promover y publicitar entre la comunidad 
académica la existencia de la Red y sus 
objetivos. 


2. Contribuir en el incremento de la base de 
datos aportando artículos, material de inves- 
tigación, experiencias académicas, bibliogra- 
fía, y cualquier otro material que consideren 
que puede ser de interés para la comunidad 
universitaria de Iberoamérica. 


Proyecto de revista de Filosofía para Niños y Niñas (FpN) de los Centros de 
España y América Latina. Centro De Filosofía para Niños y Niñas, Principado de 


Asturias, España. 


Finalidad 


Para elaborar el proyecto no nos hemos puesto 
límites, al menos de momento. Queremos que la 
finalidad de la revista sea contribuir a la difusión 
de investigaciones, experiencias y reflexiones 
relacionadas con el desarrollo del pensamiento 
complejo y/o el aprendizaje en comunidades de 
investigación, en cualquier medio educativo, 
formal, no formal e informal, con ánimo de ali- 
mentar la reflexión y el desarrollo en torno a la 
especificidad de las diferentes disciplinas educati- 
vas aplicadas a este tema de estudio, así como de 


crear puentes entre disciplinas que contribuyan a 
la reflexión y a la práctica interdisciplinar. 


Alcance 


Además, la revista pretende tener un alcance 
internacional y publicar artículos en varias 
lenguas, como mínimo en español, portugués, 
inglés y francés. Dado que la revista va dirigida 
principalmente (aunque no exclusivamente) a 
un público hispanoamericano y luso americano, 
todos los artículos publicados en lenguas dife- 
rentes al español y el portugués contendrán un 
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resumen crítico en estas dos lenguas. Igualmente, 
los trabajos publicados en español contendrán un 
resumen-comentario crítico en portugués y vice- 
versa. A fin de favorecer la difusión de trabajos 
en español y portugués en países de habla inglesa 
y francés, en la medida de lo posible se incluirán 
resúmenes-comentarios críticos de los artículos 
también en estas dos lenguas. 


Con la elaboración de estos resúmenes-comen- 
tarios críticos se pretende también asegurar la 
creación de vínculos entre los contenidos de los 
artículos provenientes de contextos relacionados 
con el desarrollo del pensamiento complejo y/o 
el aprendizaje en comunidades de investigación 
(pero no directamente vinculados al programa 
de FpN) y el ámbito propio y específico del 
programa de FpN. 


Los resúmenes-comentarios críticos serán reali- 
zados por los evaluadores de los artículos de la 
revista. De esta manera, el equipo de evaluadores 
se compromete no sólo a rellenar una ficha de 
evaluación, sino a proporcionar también un 
resumen-comentario crítico de los artículos 
aceptados para publicación, el cual contendrá las 
siguientes partes: breve resumen del contenido 
del artículo; análisis crítico; relación con el pro- 
grama de FpN en caso de provenir de un ámbito 
educativo diferente; relación con otros artículos 
sobre el mismo tema; conclusión personal del 
evaluador acerca de las posibilidades del artículo 
para la reflexión teórica y la práctica educativa 
en general y, concretamente, para la reflexión 
teórica y la práctica de la FpN. 


Equipo de trabajo 


Queremos que sea un proyecto de todos y no de 
un centro particular, por lo que aprovechemos 
este medio para lanzar una llamada a implicarse 
en el proyecto. 


De momento, para llevar a cabo este proyecto de 
revista, se necesita al menos el siguiente equipo 
humano: 


1. Consejo de Administración (CA). Grupo de 5 
o 6 personas para consensuar la toma de deci- 
siones de orden económico-administrativo re- 
lativas a la revista. Compuesto mínimamente 
por la coordinadora y/o el coordinador de la 
revista, dos representantes de los centros de 
FpN, una tesorera o un tesorero, un secretario 
o una secretaria, un miembro externo. 


2. Coordinador o coordinadora de la maqueta- 
ción. 

3. Coordinadora o coordinador técnico de la 
administración de la página web (urgente). 


4. Evaluadoras o evaluadores de artículos en 
español, portugués, inglés y/o francés en- 
cargados de la realización de evaluaciones 
rigurosas de los artículos, así como de la ela- 
boración de los resumen-comentarios críticos 
de los mismos en su lengua materna (español 
o portugués) si el artículo correspondiente es 
publicado en una lengua diferente al español 
o al portugués. Si alguien se anima con el 
catalán, el euskera, el valenciano y el gallego, 
mejor. Necesitamos urgentemente alguien 
que pueda traducir del español al inglés. 


5. Equipo de evaluación externo. Compuesto 
por varias personas externas a la revistas que 
apoyan y verifican la calidad de la misma. Los 
evaluadores externos que participaron en la 
anterior etapa de la revista serán en breve 
contactados a fin de invitarles a continuar con 
su colaboración. Igualmente, otras personas 
relacionadas con el mundo de la educación 
y la filosofía podrán ser invitadas a formar 
parte de este equipo de evaluación externa. 
Se invita a los receptores de este documento a 
sugerir nombres de personas potencialmente 
interesadas a formar parte del mismo. 


Aunque en el momento presente no hay posi- 
bilidades de ninguna retribución económica a 
ningún miembro del equipo de la revista, está 
previsto buscar financiamiento para poder ofrecer 
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alguna compensación económica simbólica a los 
miembros del equipo. Consideramos que esta 


medida permitirá la evolución de la revista y su 
continuidad. 
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Childhood & Philosophy, an electronic Journal 
of the International Council for Philosophical 
with Children, ICPIC, is presently indexed 

in the following data base: Latindex, IBICT/ 
SEER, Portal LivRe, Inep/BVE, Public 
Knowledge Project, OEI, Bibliothèque 
Nacionale de France, DOAJ, Sumários. org, and 
all other virtual libraries using OAI system. 


Focus and Scope 


Childhood & Philosophy is a journal which has 
been waiting to be born at least since Socrates 
sat down in the unique (at least for us) shelter of 
the 5th centuryBC polis and founded a discipline. 
The journal's conception lies much, much later, in 
the fateful historical meeting between childhood 
education and philosophy. This meeting, in turn, 
had to wait for Rousseau’s mantic pronounce- 
ments of the Emile, sent like a letter in a bottle 
to the approaching revolution, and for the slow 
development, over the course of the 19th and 
20th centuries, of a kind of adult actually capable 
of listening to children, much less of hearing 


them. This, in turn, required the romantic decons- 
truction of that very enlightened (male) adult 
whom, we must admit, made revolution possible. 


We can avoid the politically dangerous specu- 
lation as to which of this pair—philosophy or 
childhood education—was the father and which 
the mother by invoking anti-Oedipus and the 
ontology of difference, in which the possibili- 
ties for paternal and maternal work multiply. 
Certainly education conceived as a vehicle of 
dissemination of the modern devices for the 
constitution of subjectivity excavated for us by 
Foucault cannot claim paternity rights. The form 
of education spawned by disciplinary power has 
long been an enemy of childhood and philoso- 
phy. On the other hand, “professional” or “real” 
philosophers typically scoff at the suggestion that 
children are capable of philosophizing, much 
less doing anything else remotely “serious.” 


We believe that a concern with children doing 
philosophy is inseparable from a preoccupation 
with childhood itself. This gets its basis from the 
observation that many adults—and especially 
both adults who teach children in schools and 
professional philosophers—seem in most cases 
either to overlook or to flatly deny children’s ca- 
pacity to think philosophically. This is profoundly 
complicated by the fact that to think children 
doing philosophy is to redefine philosophy itself. 
Therefore it is not enough to say the obvious— 
that children cannot do philosophy as we do. 
To think children doing philosophy asks for a 
redefinition of childhood itself. 


It is both of these redefinitions, caught in chias- 
mic relation, which this journal seeks to explore. 
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And this exploration is at least one fundamental 
dimension of the group of philosophers and edu- 
cators who make up the international council for 
philosophical inquiry with children. Childhood 
& philosophy is designed to be one of its many 
voices, and to act in concert with the news and 
information you will find on its website. In kee- 
ping with the lively polyvocal character of the 
organization, we have decided to post/publish 
papers in different languages. We recognize that 
this is not a particularly efficient way to deliver 
the journal—translating everything into English 
would probably, on the average, gather more 
readers per article—but this practice signifies 
our commitment, not only to the integrity of 
each piece of work in its mother tongue, but 
to our hopes for an increasing multilingualism 
in general, which is a metaphor (or in fact an 
index) of an increase in that polyperspectivalism 
which we consider to be the hope of rethinking 
childhood and philosophy. 


Peer Review Process 


Childhood & Philosophy is a juried publication, 
and does not accept previously published con- 
tributions. All submissions will be anonymously 
reviewed by at least two members of our board 
of editorial consultants. Final decisions on sub- 
missions, including requests for revisions, are 
the responsibility of the Editors. Once published 
in Childhood & Philosophy, authors are free to 
republish their contributions, on condition that 
they mention Childhood & Philosophy as the 
original place of publication. 


Publication Frequency 


Childhood & philosophy is a biannual journal. 
Since 2005, it is published twice a year, in June 
and December. 


Open Access Policy 


This journal provides immediate open access to 
its content on the principle that making research 


freely available to the public supports a greater 
global exchange of knowledge. 


Archiving 

This journal utilizes the LOCKSS system to create 
a distributed archiving system among participa- 
ting libraries and permits those libraries to create 


permanent archives of the journal for purposes of 
preservation and restoration. More... 


Online Submissions 


Already have a Username/Password for child- 
hood & philosophy? GO TO LOGIN 


Need a Username/Password? GO TO REGIS- 
TRATION 


Registration and login are required to submit 
items online and to check the status of current 
submissions. 


Author Guidelines 


childhood & philosophy, the official journal of 
the International Council of Philosophical Inquiry 
with Children, is a biannual journal dedicated to 
the intersections and interfaces of philosophy, 
philosophy of childhood, children’s philosophies, 
and philosophical inquiry with children. It welco- 
mes all submissions, both theoretical and applied, 
that are located within or between these multiple 
boundaries. It also offers a forum for descriptions 
of and reports on events and projects involving 
philosophical practice with children. 


Childhood & philosophy is a juried publication, 
and does not accept previously published con- 
tributions. All submissions will be anonymously 
reviewed by at least two members of our board 
of editorial consultants. Final decisions on sub- 
missions, including requests for revisions, are 
the responsibility of the Editors. Once published 
in Childhood & Philosophy, authors are free to 
republish their contributions, on condition that 
they mention Childhood & Philosophy as the 
original place of publication. 
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Submissions may be in English, Portuguese, 
Spanish, Italian, German, or French. If you wish 
to submit in some other language, the Editors 
will consider publishing it in its original language 
or may request a translation. All submissions 
should, if possible, be prepared as Word files, and 
must be “camera ready”—i.e. appropriately for- 
matted, spell-checked, and ready for uploading 
into the journal. All graphics should be submitted 
in a separate file. We accept any style of biblio- 
graphic citation as long as it is internally consis- 
tent. Contributions should not exceed 25 pages in 
length. A 200-400-word abstract, 3-5 key words, 
and a brief autobiographical statement should 
be included with each submission. Submit your 
paper through: http://www.e-publicacoes.uetj. 
br/index.php/childhood/ 


Submission Preparation Checklist 


As part of the submission process, authors are re- 
quired to check off their submission’s compliance 
with all of the following items, and submissions 
may be returned to authors that do not adhere 
to these guidelines. 


The submission has not been previously publis- 
hed, nor is it before another journal for consi- 
deration (or an explanation has been provided 
in Comments to the Editor). 


The submission file is in Microsoft Word (97- 
2003), RTE or OpenOffice document file format. 


All URL addresses in the text (e.g..: http://www. 
ibict.br) are activated and ready to click. 


The text is single-spaced; uses a 12-point font; 
employs italics, rather than underlining (except 
with URL addresses); and all illustrations, figu- 
res, and tables are placed within the text at the 
appropriate points, rather than at the end. 


The text adheres to the stylistic and bibliographic 
requirements outlined in the Author Guidelines, 
which is found in About the Journal. 


The text has had the authors’ names removed. 
If an author is cited, “Author”; and year are 
used in the bibliography and footnotes, instead 
of authors name, paper title, etc. The author's 
name has also been removed from the document's 
Properties, which in Microsoft Word is found in 
the File menu. 


The published text will include the author's e- 
amil address. 


Copyright Notice 


Copyright for each article published in childhood 
& philosophy belongs to its author(s). Childhood 
& philosophy has the right of first publication. 
Permission to reprint any article that appears 
in childhood & philosophy MUST be obtained 
in writing from the author(s). In addition to 
any form of acknowledgement required by the 
author(s), the following notice must be added 
to the statement of copyright permission made 
in the reprint (with the appropriate numbers re- 
placing the ellipses): [Article Title] was originally 
published in childhood & philosophy, Volume ..., 
Number ..., PP. ...-... 


Privacy Statement 


The names and email addresses entered in this 
journal site will be used exclusively for the stated 
purposes of this journal and will not be made 
available for any other purpose or to any other 
party. When necessary, authors are responsible 
for Ethical Aproval of their texts. 
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Diplomado en Filosofia con Nifios abrira actividades de Centro de Estudios en 


Filosofia e Infancia. 


CEFI forma parte del Instituto de Filosofia de la Facultad de Humanidades UV. 


Universidad de Valparaiso, Chile. 


Un nuevo Centro alberga la Facultad de Huma- 
nidades de la Universidad de Valparaiso a través 
del Instituto de Filosofia. Se trata del Centro de 
Estudios en Filosofia e Infancia, cuya primera 
actividad es el Diplomado en Filosofia con Niños, 
que se inicia el próximo miércoles 11 de mayo, 
recibiéndose las matrículas hasta el día anterior. 


El director del CEFI será el profesor Juan Pablo 
Álvarez, de vasta experiencia en el tema de la 
filosofía para/con niños y niñas, con permanen- 
tes contactos internacionales en el área y actual 
profesor guía de tesis en torno al tópico. 


El CEFI es el primer centro de esas características 
del pais, y pretende convertirse en una referencia 
nacional en el ámbito de la filosofía y la infancia, 
“comúnmente conocida por el trabajo filosófico 
reflexivo con niños, pero cuyas aristas van mucho 
más allá de una edad específica”, indica Juan 
Pablo Álvarez, añadiendo que “en este sentido, 
dados los permanentes intercambios académicos 
que hemos podido establecer durante estos años, 
el diplomado que vamos a iniciar contempla, 
entre otros invitados, la visita del doctor Walter 
Kohan, desde Brasil, que para muchos es el 
‘padre teórico”, y por lo mismo el pensador más 
reconocido e influyente en el mundo en torno 
a la perspectiva llamada “filosofía con niños”. 


Filosofía e infancia 


Consultado respecto de a qué nos referimos con 
filosofía e infancia o filosofía con niños, el profe- 
sor Álvarez explica: “Cuando se habla de filosofía 
e infancia se habla, por lo menos, de tres cruces 
distintos. El primero tiene que ver con cruzar la 
investigación filosófica con la interdisciplinarie- 
dad, pues aunque sobre la historia de la infancia 


existen numerosos estudios culturales, antropo- 
lógicos, históricos o sociológicos, poco sabemos 
de las reflexiones que relacionan el asombro, la 
curiosidad —punto inicial de la filosofía— con los 
territorios reflexivos, simbólicos y estéticos que 
han ocupado, o hemos obligado a ocupar en la 
cultura, a los niños, niñas y jóvenes, y que han 
sido realizados por filósofos canónicos como He- 
ráclito, Sócrates, Platón, Montaigne, Nietzsche, 
Benjamin, Deleuze, Agamben o Nancy”. 


Prosigue el académico: “El segundo cruce tiene 
que ver con una tensión teórica entre ambos 
conceptos, en la cual la filosofía va al encuentro 
de una infancia que se oculta detrás de la ma- 
nera en que solemos denominarla. No es, por 
lo tanto, lo que los especialistas o expertos y la 
gente común decimos de la infancia lo que a la 
filosofía le interesa directamente, sino aquello en 
lo que pretendemos —consciente o inconscien- 
temente— transformar a la infancia a partir del 
modo específico de decirla, de nombrarla. Hay, en 
esta aproximación filosófica, una preocupación 
fundamental por las prácticas en las cuales los 
discursos se instalan y materializan”. 


El tercer cruce, explica el profesor, “es el que ad- 
quiere un nombre más reconocible: filosofía con 
niñas y niños’. Este es un cruce entre educación, 
filosofía e infancia, y lo que más interesa es la 
manera en que se va expresando la subjetividad 
de una infancia reflexiva al mismo tiempo que 
se va formando una reflexión infantil de calidad. 
Aquí no sólo basta con someter a la discusión 
teórica lo que podemos, debemos o queremos 
considerar como infancia, sino que es necesario 
ir hacia las fuentes infantiles de sentido, y es 
aquí donde, para sorpresa de algunos, nos en- 
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contramos con la experiencia personal de cada 
cual sin importar la edad que tengamos. Todas 
y todos podemos recrear un universo infantil de 
asombro, de curiosidad, de creatividad sin limite, 
de juegos por diversion, de duda, de no saber, 
de ignorancia, de inmadurez, de estar ‘a medio 
camino’, etcétera. De hecho, todo lo anterior lo 
experimentamos muchas veces en el dia, pero el 
universo adulto en el cual nos movemos, con su 
axiologia y cronologia demoledora, nos obliga 
a censurar y frustrar esos anhelos profundos de 
despreocupación, de libertad para aprender cosas 
inútiles, para equivocarnos, para no saber y para 
preguntar sin miedo, de manera que terminamos 
introyectando un modo de hacer las cosas que 
oculta la dimensión infantil que cada uno posee”. 


En este escenario, manifiesta Álvarez, “la filosofía 
con niñas y niños encuentra efectivamente una 
infancia más disponible en el caso de los niños y 
las niñas; sin embargo, nuestro proyecto pretende 
insistir en una filosofía que sea capaz de seducir 
también a los adultos que sienten que su pen- 
samiento, experiencia, inquietudes y preguntas 
merecen un espacio de intercambio reflexivo, 
un espacio que no exige saber previamente de 
filosofía sino únicamente exige estar disponible 
para ella, pues la disponibilidad para que una 
experiencia de pensamiento tenga lugar es el 
verdadero comienzo del filosofar”. 


Proyectos 


Respecto de las proyecciones del Centro de Estu- 
dios en Filosofía e Infancia, el profesor Juan Pablo 
Álvarez menciona un plan de trabajo que incluye, 
entre otras cosas, los siguientes puntos: “Primero, 
establecer vínculos con centros especializados 
de otras universidades, chilenas y extranjeras, 
como por ejemplo CIFICh (Universidad de Chile), 
NEFI (Núcleo de Estudios de Filosofias e Infán- 
cias, Universidade do Estado do Río de Janeiro, 
Brasil), Grupo El Pensadero (Universidad de 
Buenos Aires, Argentina), el Centro de Filosofía 


para Niños y Niñas (Universidad Cecilio Acosta, 
Venezuela) y el Proyecto Filosofar con Niños 
(Universidad Nacional de Córdoba, Argentina), 
entre otros. Segundo, gestionar visitas de acadé- 
micos internacionales especializados en filosofía, 
educación e infancia. Tercero, organizar cursos 
de pregrado, seminarios, jornadas, coloquios y 
capacitaciones individuales y colectivas a escue- 
las, liceos y colegios interesados”. 


Otros hitos del plan de trabajo son “ofrecer un es- 
pacio de capacitación y perfeccionamiento tanto 
para exalumnos como profesionales de diversas 
áreas interesadas; generar una base de datos de 
los estudiantes cuyas tesis fueron en el área y que 
han seguido produciendo reflexión, investigación 
o prácticas relevantes para los intereses del CEFI, 
y crear una biblioteca especializada de textos del 
área, pues actualmente la facultad no cuenta con 
literatura suficiente”. 


Formación de alto nivel 


Acerca del Diplomado en Filosofía con Niños, 
el profesor explica que “es la primera actividad 
académica realizada por el centro. Esperamos 
ofrecer una instancia de formación de alto nivel 
académico con la presencia de especialistas 
internacionales que vienen trabajando por más 
de dos décadas en el vínculo entre la filosofía, la 
educación y la infancia”. 


El objetivo principal del programa de extensión es 
desarrollar una línea de formación especializada 
en la práctica de la filosofía con niñas y niños, 
entregando a los participantes los fundamentos 
filosóficos y las herramientas prácticas para ins- 
talar el ejercicio de filosofar en cualquier etapa 
de la formación obligatoria. 


El diplomado está dirigido a profesores y profe- 
sionales de las áreas de la filosofía, educación, 
humanidades y ciencias sociales que posean 
grado académico, o estudiantes que se encuen- 
tren en periodo de tesis o cursando su último 
año de estudio. 
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El cuerpo académico esta integrado por el propio 
Juan Pablo Alvarez (juan.alvarez@uv.cl), doctor 
en Filosofia Moral y Politica por la Universidad 
de Chile; Walter O. Kohan, profesor titular de 
Filosofía de la Educación, director del Núcleo 
de Estudios de Filosofía e Infancia, NEFI, de la 
Facultad de Educación de la Universidad del 
Estado de Río de Janeiro, Brasil, autor y coautor 
de más de 50 libros en su ámbito de trabajo; y 
Sergio Andrade, profesor adjunto a cargo del 
Área de Filosofía del seminario taller Práctica 
Docente y Residencia de la Escuela de Ciencias de 
la Educación de la Facultad de Filosofía y Huma- 
nidades de la Universidad Nacional de Córdoba, 
Argentina, y coordinador general, desde 1995, 
del proyecto Filosofar con Niños de la misma 
Universidad, quien ha publicado artículos en 
revistas especializadas acerca de Filosofía de la 
Educación y Filosofía e Infancia 


Eventualmente se contará con la participación 
de otros profesores, invitados a los respectivos 
módulos del diplomado. 


Las clases parten el miércoles 11 de mayo y se 
extenderán hasta el miércoles 31 de agosto. Las 
clases serán los lunes y miércoles, de 18:00 a 
20:15 horas, en la Facultad de Humanidades 
de la UV. Se incluyen tres clases intensivas, a 
impartirse en días sábado, debido a la presencia 
de Walter Kohan en junio y de Sergio Andrade 
en agosto. 


El costo total del diplomado es de 380 mil pesos, 
valor que incluye la matrícula de 19 mil pesos. 
Para su aprobación se necesita un mínimo de 70 
por ciento de asistencia. 
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Eventos / Events 


EVENTO ABERTO E GRATUITO 


VIII Colóquio Internacional de Filosofia e 
Educacáo 


Mundos que se tecem entre “nosotros”: o ato 
de educar em uma língua ainda por ser escrita 


03 a 07 de outubro de 2016. 


Universidade do Estado do Rio de Janeiro 
[UERJ] - Faculdade de Educacáo [EDU] 
Programa de Pós-Graduacáo em Educacáo 
[ProPEd] - Núcleo de Estudos de Filosofias e 
Infáncias [NEFI] 


Apresentacáo 


Em sua oitava montagem, o Colóquio Interna- 
cional de Filosofia e Educacáo, desdobrado pelo 
Núcleo de Estudos de Filosofias e Infancias (NEFI 
- UERJ), propõe discutir a temática Mundos que 
se tecem entre “nosotros”: o ato de educar em 
uma língua ainda por ser escrita. 


Nossos encontros já têm uma rica história: em 
junho de 2002, teve lugar na UERJ o I Colóquio 
Franco-Brasileiro de Filosofia da Educação “O 
valor do mestre - igualdade e alteridade na 
educação”, com a presença, dentre outros con- 
vidados, de Jacques Ranciére e o lançamento 
de seu livro “O mestre ignorante”. A segunda 
edição do colóquio, em novembro de 2004, foi 
organizada sob o tema “O devir-mestre: entre 
Deleuze e a Educação”. A terceira edição do 
Colóquio fez homenagem ao filósofo francês 
Michel Foucault, nos 80 anos de seu nascimento 
em outubro de 2006. O IV Colóquio, em agosto 
de 2008, deixou de ter um filósofo como tema 
central para envolver uma temática: “Filosofia, 


aprendizagem, experiência”. O V Colóquio, em 
setembro de 2010, passou a ser Internacional. 
A sua temática foi “Devir-criança da filosofia: 
infância da educação”. O VI Colóquio, em agosto 
de 2012, teve como tema “Filosofar: aprender e 
ensinar”. 


Em cada uma de suas edições, o colóquio reuniu 
em torno de quinhentos participantes. Em setem- 
bro de 2014, o VII Colóquio propôs o tema “O 
que pode a escola hoje em Nossa América?” no 
intuito de interrogar a potência da escola - como 
ambiente, como instituição, como forma, como 
espaço, como tempo, como mundo - em seu con- 
texto cultural e político. Em 2016, a VIII versão 
do Colóquio se dará na forma de uma semana de 
Filosofia e Educação, que reunirá uma Jornada de 
Filosofias e Infâncias (6 e 7 de outubro) e o VIII 
Colóquio Internacional de Filosofia e Educação 
(3 a 6 de outubro). A semana de educação é um 
evento aberto e gratuito, tanto para apresenta- 
dores de trabalhos quanto para participantes. 


Nestes termos, busca engendrar um encontro 
coletivo de enunciação, a partir dos afetos expe- 
rimentados no enlace do corpo com as seguintes 
questões: 


Em meio às crises e sob os efeitos diversos dos 
modos de exercer os poderes em nosso tempo... 
Como temos problematizado o sentido da edu- 
cação e, consequentemente, o sentido da própria 
atividade escolar na contemporaneidade? Como 
tem sido possível delinear relações mais alegres 
e potentes entre nós e os outros na ação de 
aprender e na de ensinar? 


Por quais descaminhos novas estéticas ensinan- 
tes e aprendentes têm conseguido se esboçar? 
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Que contrapontos temos tracado entre nossas 
errancias educativas e o eterno retorno da forca 
do que difere? 


Enfim, trata-se de um convite para costurar 
juntos, e estender, em um varal no pensamento, 
uma colcha de retalhos espaco-temporal que 
manifeste em meio aos sufocos que enfrentamos 
no presente, o que temos feito de nós-outros 
enquanto sujeitos do discurso da educacáo. 


SUBTEMAS: 


TEMPOS, INFÁNCIAS E JUVENTUDES 
CURRÍCULOS, ATIVIDADE ESCOLAR E EDUCAÇÃO 
DE EDUCADORES 

TECNOLOGIAS E LINGUAGENS 

SABERES, PODERES E VERDADES 

PROCESSOS DE SUBJETIVAÇÃO, CORPO E PENSA- 
MENTO 


Comissão Organizadora 


Adelaíde Léo/ Alessandra Lopes/ Alice 
Pessanha/ Allan de Carvalho Rodrigues/ 
Ana Paula Saraiva Morais/ Beatriz Fabia- 
na Olarieta/ Camila Regina da Silva Pin- 
heiro/ Carolina Fonseca/ Daniel Gaivota 
Edna Olimpia da Cunha/ Esther de Queiroz 
Marques/ Fabiana Fernandes Ribeiro Martins/ 
José Ricardo Santiago/ Julia Kriiger/ Lana 
Andrade/ Marcelly Custodio de Souza/ Marcelo 
Senna Guimarães/ Maria Jacintha Vargas Netto/ 
Maria Reilta Dantas Cirino/ Maximiliano Lionel 
Durán/ Mayara Wernek Silva/ Neila Ruiz Alfon- 
zo/Oswaldo Silva/ Pablo de Vargas Guimarães 
Priscila Liz Belmont/ Sammy Lopes/ Simone 
Berle/ Vanise Dutra/ Walter Omar Kohan 


Por gentileza, pense bem antes de enviar uma 
proposta e só a envie se desejar participar inten- 
samente do evento. 


Queremos participantes mais preocupados em 
ouvir outras vozes que em acrescentar uma linha 
no seu Currículo Lattes. Esperamos contar com 
pessoas dispostas a participar de um espaço de 
conversa e troca de ideias. 


As propostas para apresentação de trabalhos 
podem ser de três tipos: 


Mesa-Redonda 


Tem como finalidade a abordagem do tema e 
subtemas do Colóquio sob várias perspectivas 
de análise, propostas por autores que pensam 
com alegria e potência as relações entre Filosofia 
e Educação. Cada mesa será composta por dois 
apresentadores. A mesa terá duração de 60 
(sessenta) minutos; cada integrante da mesa terá 
até 10 (dez) minutos para expor seu trabalho e 
os 40 (quarenta) minutos restantes serão para 
interlocução com a plateia. 


Ateliê 


Tem como finalidade oferecer possibilidades de 
um maior aprofundamento em questões focadas 
nas relações entre Filosofia e Educação a partir 
de experiências práticas de pensamento com 
os participantes. Terão duração de duas horas, 
divididas em duas sessões de uma hora, cada 
uma em dias diferentes. 


Comunicação 


Os trabalhos de comunicação incluem todos 
aqueles que consideram interessante apresentar 
seu trabalho nas interfaces entre filosofia e edu- 
cação. Podem ser relatos de experiência, desde 
que pensem a própria experiência. Apenas serão 
aceitas comunicações que possuam uma relação 
explícita com um dos eixos temáticos do Congres- 
so. Para a realização das sessões cada expositor 
terá 10 (dez) minutos de apresentação mais 20 
(vinte) para dialogar com os presentes. 


NORMAS GERAIS PARA A INSCRIÇÃO COM APRE- 
SENTAÇÃO DE TRABALHO 


O material aceito será utilizado para publicação 
em sua versão original. 


A avaliação dos trabalhos obedecerá aos seguin- 
tes critérios: 
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1. Releváncia e pertinéncia do trabalho para a 
área de filosofia e educacáo; 


2. Riqueza conceitual na formulacáo dos 
problemas; 


3. Consisténcia e rigor na abordagem teórico- 
metodológica e na argumentacao; 


4. Interlocução com a produção da área; 


Originalidade e contribuição para a área de 
filosofia e educação. 


Normas para envio das propostas: 


1. Cada autor poderá apresentar apenas 1 
proposta, não importando se em coautoria; 


2. Uma proposta pode ter no máximo 3 au- 
tores. Quando houver mais de um autor: 
- apenas um será o responsável pelo 
envio da proposta e administração dos 
dados relativos a ela no site do evento; 
- só os coautores efetivamente presentes 
receberão certificado de apresentação. 


As propostas devem indicar um dos eixos temá- 
ticos, se é mesa redonda, ateliê ou comunicação, 
e terão as seguintes características: 


* estar escritas em português, castelhano, 
francês, italiano ou inglês; 

* para ateliês, o trabalho deverá ter entre entre 
15.000 e 25.000 caracteres (com espaços) 
e incluir título, resumo (entre 250 e 500 
palavras), no mínimo 3 palavras-chave, justi- 
ficativa, sentido, metodologia e bibliografia. 
Os proponentes deverão se responsabilizar 
pelos materiais a utilizar; 

* para mesas redondas e comunicações, o 
trabalho completo deverá ter entre 25.000 
e 45.000 caracteres (com espaços) e incluir 
titulo (em caixa alta, negrito, centralizado), 
nome(s) do(s) autor(es), instituição de 
origem, e-mail para contato (tipo normal, à 
margem direita), resumo (entre 250 e 500 
palavras), e 3 a 5 palavras-chave, separadas 
por ponto e vírgula; 


Como enviar as propostas? 


* registrar na página de inscrição (neste site, 
após login), apenas em português, título, 
resumo e três palavras-chave; 

e após o registro, fazer upload do trabalho 
completo. Ele deve estar de acordo com as 
especificações acima para cada tipo de tra- 
balho, e todos os metadados (título, resumo e 
palavras-chave) devem estar escritos em pelo 
menos duas das cinco línguas do evento, sen- 
do uma delas necessariamente o português. 

* Utilizar fonte Times New Roman, tamanho 
12, papel A4 (21 cm x 29,7 cm), margem 
esquerda e superior de 3 cm; direita e inferior 
de 2 cm, paginado, espaçamento 1,5, cor 
preto. As referências bibliográficas deverão 
seguir as normas da ABNT; 

e formatos de arquivo aceitos para en- 
vio: “doc” ou “.docx” [MSWord]. 
O trabalho será renomeado durante o upload, 
por isto adote um nome simples e recon- 
hecivel por vocé no seu computador. Por 
exemplo: “8CIFE.docx”. Não utilize espaços 
ou acentos ou nomes muito extensos (em 
caracteres) como nome para seu arquivo; 

* O arquivo não poderá exceder o limite de 
4Mb; 

+ As propostas poderão ser enviadas até 25 de 
abril de 2016 [23:59h]. 


Sobre recursos: 


+ Somente serão aceitos os pedidos de recurso 
enviados através do link [recursos] disponi- 
vel após publicação da avaliação na ficha de 
inscrição do autor responsável. 


DICA para que seu arquivo não exceda o limite de 
4Mb, todas as imagens devem ser incorporadas 
ao documento base em seutamanho original (isto 
é, não devem ser redimensionadas no próprio 
documento base), com 72dpi de resolução 
máxima. Convém utilizar os formatos jpg ou gif 
para as imagens. 
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Grupo NEFI 


Rua Sao Francisco Xavier, 524 - Grupo 12.037- 
F/CEP 20550-013 - Rio de Janeiro (RJ) 
55 (21) 2334-0467/55 (21) 2334-0120/8cife@ 
filoeduc.org/http://filoeduc.org 


| Congreso Internacional sobre Revistas 
y Redes Culturales en América Latina 


Lugar: Santiago, Campus San Joaquin de la 
Pontificia Universidad Católica de Chile 


Fecha: Miércoles 31 de agosto al viernes 2 de 
septiembre de 2016. 


Segunda circular 


La investigación en torno a los flujos de distri- 
bución y difusión de saberes se ha hecho cada 
vez más relevante. En este sentido, las revistas 
adquieren cada vez mayor importancia, en tanto 
constituyen aparatos culturales que nos permiten 
comprender los diversos modos de leer, pensar 
y relacionar tendencias, ideas, cartografiar mo- 
vimientos, líneas de pensamiento, afiliaciones o 
dispersiones con mecanismos más o menos ofi- 
ciales en contextos socio-políticos determinados. 
Al mismo tiempo, estas publicaciones forman 
parte de proyectos de intelectuales e investiga- 
dores que fueron capaces de articular circuitos 
de producciones culturales y, en algunos casos, 
movilizar y transgredir el canon para generar 
nuevos diálogos y líneas de investigación con 
fuertes repercusiones en la investigación en torno 
a América Latina, tanto en nuestro continente 
como fuera de ella. El sentido de este encuentro 
es dialogar en torno a las revistas, atendiendo al 
mismo tiempo a sus protagonistas, que articula- 
ron redes de investigación, creando publicacio- 
nes, reuniones, grupos de estudio, congresos que 
han hecho posible el flujo de ideas que permean 
nuestra historia. Desde aquí es posible rearmar 
una genealogía de nuestro tiempo. 


La Facultad de Letras junto al Departamento de 
Estética de la Pontificia Universidad Católica 


de Chile y LATINOAMERICANA. Asociación de 
revistas académicas de humanidades y ciencias 
sociales invitan a investigadores, académicos, es- 
tudiantes de pre y postgrado a pensar en torno a 
la relevancia de las revistas culturales / literarias 
/ políticas / artísticas, grupos y redes intelectua- 
les que han contribuido a crear y promover las 
relaciones entre la academia y la sociedad, la 
construcción de saberes y los grupos que han 
hecho posible su divulgación. 


El interés de este encuentro es trazar perspectivas 
de reflexión transitadas por distintos ángulos 
teóricos y disciplinares que coinciden con una 
creciente heterogeneidad en la investigación 
actual. Instamos a los interesados a proponer 
investigaciones en curso desde distintos acer- 
camientos teóricos que pueden ser abordados 
desde la historia, sociología, literatura, estudios 
culturales, estudios de género, historia intelec- 
tual, entre otros. Para su orientación y sin agotar 
los posibles modos de abordaje del congreso, los 
puntos de reflexión son los siguientes: 


Ejes temáticos sugeridos 


e Intelectuales y grupos de estudio: proponien- 
do de nuevas rutas de investigación 

e Medios y soportes materiales de la historia 
intelectual: instituciones, editoriales, revis- 
tas, libros 

e Revistas académicas y los desafios de hoy 

e Nuevas formas de promoción de saberes: el 
formato digital (OJS, blogs, etc.) 

e Revistas y la formación de un canon o su 
desarticulación 

+ Redes editoriales y emergencia de modos 
alternativos de producción editorial 

* Arte y política: representaciones del quehacer 
cultural 

+ Migraciones, exilios e insilios: flujos de 
circulación dentro y fuera de Latinoamérica 

e Visualidades, estéticas e imágenes en la 
producción editorial 
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Segundo Encuentro de LATINOAMERICANA 


Al mismo tiempo, como parte de este Congreso, 
LATINOAMERICANA. Asociación de revistas 
académicas de humanidades y ciencias sociales, 
estará a cargo de la planificación de una jornada 
al interior del evento para la realización del 
Segundo Encuentro de Editores pertenecientes 
a la asociación. Por ello, se invita a todos los 
editores de revistas asociadas a participar de este 
encuentro que debatirá en torno a la calidad, 
difusión e instrumentos de evaluación en las 
revistas académicas actuales. 


Costos de inscripción 


Académicos e investigadores: US$ 50 
Estudiantes de postgrado: US$ 30 
Estudiantes de pregrado: US$ 15 


Nota: En la segunda circular (marzo) se entre- 
garán los antecedentes para hacer efectivo el 
pago online. 


Envío de propuestas: Nuevo plazo de recepción: 
30 de abril de 2016. Ver formularios de ponencias 
y mesas en la web site: hppts//revistaslatinoame- 
ricanas.org/congreso Aceptación de propuestas: 
Será notificada por correo electrónico a más 
tardar el 15 de mayo de 2016. 


Normativa para el envío de ponencias y mesas 


Las propuestas de ponencias deben contener los 
siguientes elementos: 


e Titulo de la ponencia 

* Nombre completo del autor o los autores 

e Afiliación institucional y cargo o título en 
la institución 

* Correo electrónico 

* Resumen de 150 palabras en inglés, español 
o portugués 


Las propuestas de mesas deben presentar los 
siguientes requisitos: 


* Titulo de la mesa 


+ Nombre del coordinador y los integrantes 
(máximo 4 participantes en total) 


+ Afiliación institucional de cada uno de los 
participantes 


* Resumen general de la mesa y resumen de 
cada una de las presentaciones que la integran 
(máximo 150 palabras cada uno) 


Organiza. Facultad de Letras de la Pontificia Uni- 
versidad Católica de Chile. Instituto de Estética 
de la Pontificia Universidad Católica de Chile 


Coorganiza. LATINOAMERICANA. Asociación de 
revistas académicas de humanidades y ciencias 
sociales 


Patrocina. Proyecto Fondecyt N° 3150496 
“Revistas culturales en Chile (1970-1990) y la 
conformación de un campo cultural” 


Coordinador. César Zamorano Díaz. Más infor- 
mación, escribir a cezamoranod@uc.cl 





Comité Académico. Rubí Carreño (Pontificia 
Universidad Católica de Chile)/Patricio Lizama 
(Pontificia Universidad Católica de Chile)/Ma- 
nuel Loyola (Instituto de Estudios Avanzados, 
Universidad de Santiago de Chile)/Margarita 
Alvarado (Pontificia Universidad Católica de 
Chile)/Cristián Opazo (Pontificia Universidad 
Católica de Chile)/Carolina Gainza (Universidad 
Diego Portales)/Marina Alvarado (Universidad 
Católica Silva Henriquez)/Claudia Gilman 
(CONICET / Universidad de Buenos Aires)/Saul 
Sosnowski (University of Maryland) 


Comité Organizador: Macarena Silva (Pontificia 
Universidad Católica de Chile)/Francisco Oso- 
rio (Universidad de Chile)/Mónica Barrientos 
(UTEM) 


Mayor Información: Ante cualquier duda acerca 
del Congreso, escribir a cezamoranod@uc.cl. 
Para nuestros editores, miembros de LATINOA- 
MERICANA, interesados en participar en el 
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segundo encuentro, ante cualquier duda favor 
enviar correo a Manuel Loyola manuel.loyola@ 
usach.cl. 


4. Pensamientos de Nuestramérica: historia y 
desafíos. 


La paz, la integración, los derechos humanos, 
los pueblos indígenas, modelos alternativos de 
sociedad, las maneras de estar en el mundo. 


Programa 
13 de julio, miércoles-cuarta feria 


Apertura. 18:30 horas. Aula Magna de la Uni- 
versidad Católica. Palabras de Bienvenida: Prof. 
Beatriz González de Bosio Saludo: Ministra de 
Cultura Dra. Mabel Causarano Saludo: Decano 
Facultad de Filosofía Prof. José Antonio Galeano. 
Mesa Inaugural: El Corredor de las ideas y una 
agenda intelectual para nuestros pueblos. Eloisa 
Capovilla, José de la Fuente, Mauricio Langón, 
Juan Carlos Iglesias, Hugo Biagini, Juan Andrés 
Cardozo, Darío Sarah, Eduardo Devés y Beatriz 
González de Bosio. Coctel de bienvenida 


14 de julio, jueves-quinta feria 

8:30 Inscripciones 9:30 -11:30 Mesas 
Democracia / Educación / Integración / Pensa- 
miento Nuestroamericano 

12:00 Almuerzo 14:30 - 17:30 hs. Mesas 
Democracia / Educación / Integración / Pensa- 
miento Nuestroamericano 


15 de julio, viernes-sexta feria 

9:30 -12:20 Mesas Democracia / Educación / 
Integración / Pensamiento Nuestroamericano 
/ Presentación de trabajos de estudiantes no 
graduados 

12:30 Almuerzo 14:30 Homenaje a los 100 años 
de sus fallecimientos a los americanistas Rubén 


Dario y José Enrique Rodó. Cien años de redes in- 
telectuales. Eduardo Devés Valdés y Hugo Biagini. 
15:30 Asamblea de cierre: Conversación abierta 
sobre el futuro del Conosur. Modera: Mauricio 
Langón. Capítulo Paraguayo 


Sábado 16 de Julio 


Paseos. Todas las mesas son bilingües, español- 
portugués. Organizan: Capítulo Paraguayo del 
Corredor de las Ideas del CONOSUR. Apoya 
Secretaria Nacional de Cultura. Universidad Ca- 
tólica Nuestra Señora de la Asunción y academia 
Uruguaya de la Historia. 


Comité Académico: 
Eduardo Devés, Hugo Biagini, 
Neusa Vaz 

Antonio Sidekum 
Ricardo Salas 
Eloisa Capovilla 
Juan Carlos Iglesias 
Yamandú Acosta 
Mauricio Lagón 
Castor Bartolomé 
José de la Fuente 
Edgar Montiel 
Javier Pinedo 

Clara Jalif 

Silvia Fridman 
Cecilia Pires 

Dina Picotti 

Sergio Vuscovic 
Milda Rivarola 
Dominique Demelenne 
Dario Sarah 


Beatriz González de Bosio 
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Viii Coloquio Internacional de Filosofia 
y Educación 


TEMA: “Mundos que se tejen entre “nosotros”: 
el acto de educar en una lengua por ser escrita, 
todavía”. 3 A7 de Octubre de 2016 UERJ / Cam- 
pus Maracaná, Rio de Janeiro, Brasil. 


Universidad del Estado de Rio de Janeiro- UERJ. 
Facultad de Educación-EDU. Programa de POS 
- Graduación En Educación-PROPED. Núcleo de 
Estudio de Filosofias e Infancias-NEFI. Semana 
de Filosofía Y Educación 


Primera Circular 


En su octava edición, el Coloquio Internacional 
de Filosofía y Educación desarrollado por el Nú- 
cleo de Estudios de Filosofías e Infancias (NEFI- 
UERJ), se propone discutir la temática Mundos 
que se tejen entre “nosotros”: el acto de educar 
en una lengua por ser escrita, todavía. 


Nuestros encuentros tiene una rica historia: en 
junio de 2002, tuvo lugar en la UERJ el I Coloquio 
Franco-Brasilero de Filosofía de la Educación 
“El valor del maestro- igualdad y alteridad en la 
educación”, con la presencia de Jacques Ranciére, 
entre otros invitados. En esa ocasión se realizó 
el lanzamiento de su libro El maestro ignorante. 
La segunda edición del coloquio, en noviembre 
de 2004, fue organizada en torno al tema “El 
devenir maestro: entre Deleuze y la Educación”. 
La tercera edición del coloquio rindió homenaje 
al filósofo francés Michel Foucault, con motivo de 
los ochenta de su natalicio en octubre de 2006. 
El IV Coloquio, en agosto de 2008, dejó de tener 
un filósofo como tema central para envolver 
una temática: “Filosofar: aprender y enseñar”. 
El V Coloquio, en setiembre de 2010, pasó a ser 
internacional. Su temática fue “Devenir infante 
de la hospitalidad: infancia y educación”. El VI 
Coloquio, en agosto de 2012, tuvo como tema 
“Filosofar: aprender y enseñar”. En cada una de 
sus ediciones el coloquio reunió alrededor de 


quinientos participantes. En setiembre de 2014, 
el VII Coloquio propuso como tema “¿Qué puede 
la escuela hoy en Nuestra América?” en orden 
de interrogar la potencia de la escuela- como 
ambiente, como institución, como forma, como 
espacio, como tempo, como mundo- en su contex- 
to cultural y político. En 2016 la VIII versión del 
Coloquio se dará en la forma de una semana de 
Filosofía y Educación que reunirá una Jornada de 
Filosofias e Infancias (6 y 7 de octubre) y el VIH 
Coloquio Internacional de Filosofía y Educación 
(3 a 6 de octubre). La semana de la educación 
es un evento abierto y gratuito, tanto para los 
expositores como para los asistentes. 


En estos términos se busca engendrar un en- 
cuentro colectivo de enunciación, a partir de los 
afectos experienciados en el enlace del cuerpo 
con los siguientes interrogantes: En torno a las 
crisis y bajo los efectos diversos de los modos de 
ejercer los poderes en nuestro tiempo... ¿Cómo 
hemos problematizado el sentido de la educación 
y consecuentemente, el sentido de la propia 
actividad escolar en la actualidad? 


¿Cómo ha sido posible delinear relaciones más 
alegres y potentes entre nosotros y los otros en 
la acción de enseñar y aprender? ¿A través de 
cuáles caminos nuevas rebeldías estéticas que 
enseñan y aprenden se han conseguido esbozar? 
¿Qué contrapuntos hemos trazado entre nuestras 
errancias educativas y el eterno retorno de la 
fuerza de lo que difiere? Se trata de una invita- 
ción para tejer juntos y extender en el tendedero 
del pensamiento una colcha de retazos espacio 
temporal que manifieste en medio de los sofocos 
que enfrentamos en el presente, lo que hemos 
hecho de nos-otros en tanto sujetos del discurso 
de la educación. 


Los subtemas del coloquio son: 
1. Tiempos, Infancias y Juventudes; 


2. Currículos, actividad escolar y educación de 
educadores; 
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3. Tecnologias y lenguajes; 
4. Saberes, Poderes y Verdades; 


5. Procesos de Subjetivación, Cuerpo y Pensa- 
miento. 


Presentación de trabajos: 


Tenga la gentileza de pensar bien antes de enviar 
uma propuesta y sólo enviela si desea participar 
intensamente del evento. Queremos participan- 
tes más preocupados en oír otras voces que en 
aumentar una línea en su Currículum Vitae. Espe- 
ramos contar con personas dispuestas a participar 
de un espacio de conversación e intercambio de 
ideas. Las propuestas para presentar trabajos 
pueden ser de tres tipos: 


1. Mesa-Redonda: tiene como finalidad el abor- 
daje del tema y subtemas del Coloquio desde 
varias perspectivas de análisis, propuestas por 
autores que piensan con alegría y potencia las 
relaciones entre Filosofía y Educación. Cada 
mesa estará compuesta por dos expositores. 
Tendrá una duración de 60 (sesenta) minutos; 
cada integrante de la mesa tendrá hasta 10 
(diez) minutos para exponer su trabajo y los 
40 (cuarenta) minutos restantes serán para la 
interlocución con la platea. 


2. Taller: Tiene como finalidad ofrecer posibili- 
dades de una mayor profundidad en cuestiones 
centradas en las relaciones entre Filosofía y 
Educación a partir de experiencias prácticas de 
pensamiento con los participantes. Tendrán una 


duración de dos horas, divididas en dos sesiones 
de una hora, cada una en días diferentes. 


3. Ponencia: Las ponencias incluyen a todos 
aquellos que consideran interesante presentar su 
trabajo en las interfaces entre filosofía y educa- 
ción. Pueden ser relatos de experiencia, a partir 
de pensar la propia experiencia. Sólo serán acep- 
tadas ponencias que tengan una relación explícita 
con alguno de los ejes temáticos del Congreso. 
Para la realización de las sesiones cada expositor 
tendrá 10 (diez) minutos de presentación más 20 
(veinte) para dialogar con los presentes 


El envío de propuestas será con el trabajo com- 
pleto por el site wwwfiloeduc.org a partir del 
05 de marzo de 2016 hasta el 25 de abril de 
2016. El formato de los archivos debe seguir las 
normas de la ABNT. Las pautas para el envío de 
trabajos estarán disponibles en el site a partir 
del 05 de Diciembre 2015. El material aceptado 
será utilizado para la publicación en su versión 
original. La evaluación de los trabajos obedecerá 
a los siguientes criterios: 


1. Relevancia y pertinencia del trabajo para el 
área de filosofía y educación; 


2. Riqueza conceptual en la formulación de los 
problemas; 


3. Consistencia y rigor en el abordaje teórico- 
metodológico y en la argumentación; 


4. Interlocución con la producción del área; 


5. Originalidad y contribución para el área de 
filosofía y educación. 
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Directorio de autores 





Gregorio Valera-Villegas 


Profesor de Filosofia de la Universidad Central de Venezuela y de la Universidad Nacional 
Experimental Simon Rodriguez. Correo electrénico: 


gregoriovaleravillegas@gmail.com 





Maximiliano Duran 
Universidad de Buenos Aires-UBACYT, Argentina. 
Correo electrónico: maximiliano17710 gmail.com 








Walter O. Kohan 
Universidad del Estado de Río de Janeiro-CNPQ/FAPERJ., Brasil. 
Correo electrónico: wokohan@gmail.com 





Carlos Skliar 
CONICET, FLACSO, Argentina. 
Correo electrónico: skliar@flacos.org.ar 





Gladys Madrid 


Profesora de Psicología y Pedagogía de la Universidad Central de Venezuela y de la Uni- 
versidad Nacional Experimental Simon Rodriguez. Correo electrónico: gladysmadriz@ 
yahoo.com 


Correo electrónico: gladysmadriz@yahoo.com 
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Normas mínimas para la presentación de artículos 


Entretexos es una revista transdisciplinar que presenta al público diversos resultados de 
investigaciones a partir de una hermenéutica intercultural de los saberes y formas de co- 
nocimiento que actualmente se desarrollan en América Latina y el Caribe. 


Se propone, entonces, recuperar e insertar en las Ciencias Sociales y Ciencias Humanas 
latinoamericanas una recomprensión filosófica e histórica de las representaciones culturales 
que sirven de contexto a la creación de nuevas prácticas discursivas y de pensamiento, con 
la finalidad de cancelar el paradigma colonial de la Modernidad y hacer más inclusivo el 
paradigma intercultural de los diálogos de saberes. 


En tal sentido las áreas temáticas escogidas y vinculadas con lo que se postula son las 
siguientes: Historias de Vida, Etnología, Estudios de Género, Filosofía Política, Hermenéu- 
tica, Semiótica del discurso, Epistemología del Sur, Filosofía de la Educación, Pedagogía y 
Didáctica, Ética Intercultural, Filosofía Intercultural, Pensamiento Alternativo. 


El autor o los autores deben dirigir al Consejo de Editorial de la revista Entretextos, una 
comunicación donde se exprese que el artículo es inédito y que no ha sido sometido simul- 
táneamente a la publicación en otra revista. Se acompaña esta comunicación con un breve 
CV del(os) autor(es). Es preciso suscribir una declaración donde se cede a la Universidad 
de La Guajira los derechos de autoría. 


Se reciben colaboraciones, además del castellano, en wayuunaiki, inglés, francés, italiano 
y portugués, o en sus respectivas traducciones al castellano. 


El arbitraje o dictamen de los artículos se cumple a través del sistema de “pares ciegos” 
investigadores de reconocida experticia en sus respectivos campos. Se tomará muy en cuen- 
ta los siguientes items: originalidad, innovación, creatividad, rigor teórico-metodológico, 
análisis crítico, referentes epistémicos, discurso y orden gramatical, actualidad bibliográfica. 


Presentación de artículos. 
Se deben acoger las siguientes recomendaciones: 


Título: castellano e inglés. 

Nombre(s) y Apellido(s). Dirección postal e Institucional del(os) autores con sus respectivos 
e-mails y teléfonos. 

Resumen: 100 palabras y 4 palabras clave, en castellano con abstract en inglés. 
Características editoriales del artículo: 

Fuente: Times New Roman, 12, interlineado 1.5, párrafos separados, páginas foliadas, se 
admiten cuadros y tablas debidamente justificados. 
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Estructura de Contenido de la revista: 


Secciones: 
i) Editorial (acera de un tema general de interés, maximo: 3pp) 


ii) Perfiles (se destaca el perfil intelectual de un pensador importante que tenga relación 
con el Dossier presentado: 4pp) 


ii) Artículos (7 artículos: Extensión mínimo 15 pp y máximo 20pp) 
Se clasifican los artículos según los siguientes criterios: 


Artículos de investigación. Presentan de manera detallada proyectos terminados de inves- 
tigación. La estructura utilizada es el modelo IMRD (Introducción, Método, Resultados, 
discusión). 


1) Artículos de reflexión. Presentan resultados de una investigación terminada, desde 
una perspectiva analítica, interpretativa o crítica, sobre un tema específico, en el 
que el autor recurre a fuentes originales. 

2) Artículos de revisión. Analizan, sistematizan e integran los resultados de investi- 
gaciones publicadas o no publicadas sobre un campo del saber, para dar cuenta 
de los avances y las tendencias prevalecientes. Presentan una cuidadosa revisión 
bibliográfica de por lo menos cincuenta (50) referencias. 

3) Artículos cortos. Presentan los resultados preliminares o parciales de una investigación. 

4) Revisión de tema. Presenta una revisión crítica de la literatura sobre un tema en 
particular. 


iv) Argumentos (2 artículos breves tipo debate y/o ensayos: mínimo 10-15pp). 
v) Reseñas de libros (3pp). 


Sistema de referencia bibliográfica. 


Artículo: 

v.gr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Título artículo (entre comillas), nombre de la 
revista (en cursivas), Vol & n°, página(s). 

Sousa De, Santos, B. (2011). “Epistemología del Sur”, Utopía y Praxis Latinoamericana. 16 
(54). Citación APA al interior del texto (Boaventura, 2011:17-39). 


Libro: 

v.gr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Título del libro (en cursivas), lugar, editorial, 
página(s). 

Echeverría, B (2005). La modernidad de lo Barroco. México, Ediciones ERA. Citación APA 
al interior del texto (Echeverría, 2005:39). 


Capítulo de libro: 
v.gr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Titulo del capítulo (entre comillas), in: título 
del libro (en cursivas), lugar, editorial, página(s). 
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Gudynas, E (2013). “Buen vivir y criticas al desarrollo: saliendo de la modernidad por la 
izquierda”, in: Hidalgo, F & Márquez-Fernández, A (2013). Contrahegemonia y Buen Vivir. 
México, Universidad Autónoma Metropolitana. Citación APA al interior del texto (Gudynas, 
2013:107-125) 


Todas las colaboraciones deben remitirse en soporte electrónico Word para Window Office 
2016, al siguiente e-mail: entretextos@uniguajira.edu.co 





Minimum Rules for Submission of Articles 


Entretextosis a transdisciplinary journal that presents the public with various research results 
based on an intercultural hermeneutics of knowledges and forms of knowledge currently 
being developed in Latin America and the Caribbean. 


It is proposed, then, to recover and insert in the Latin American Social Sciences and Hu- 
manities a philosophical and historical re-understanding of the cultural representations 
that serve as context for the creation of new discursive practices and of thought, with the 
purpose of canceling the colonial paradigm of the Modernity and to make more inclusive 
the intercultural paradigm of the dialogues of knowledge. 


In this sense, the thematic areas chosen and linked to what is postulated are: Life Stories, 
Ethnology, Gender Studies, Political Philosophy, Hermeneutics, Semiotics of Discourse, 
Southern Epistemology, Philosophy of Education, Pedagogy and Didactics, Intercultural 
Ethics, Intercultural Philosophy, and Alternative Thinking. 


The author or authors must address to the Editorial Board of the journal Entretextos a 
communication where it is stated that the article is unpublished and has not been submitted 
simultaneously to the publication in another journal. A brief CV of the author(s) accompanies 
this communication. It is necessary to subscribe a declaration where the University of La 
Guajira is granted the rights of authorship. 


Contributions are received, in addition to Castilian, in Wayuunaiki, English, French, Italian 
and Portuguese, or in their respective translations into Spanish. 


The review of the articles is fulfilled through the system of “blind pairs” who are researchers 
of recognized expertise in their respective fields. The following items will be taken into 
account: originality, innovation, creativity, theoretical-methodological rigor, critical analysis, 
epistemic referents, grammatical discourse and order, bibliographic news. 


Presentation of Articles. 
The following recommendations should be welcomed: 


Title: Castilian and English. 
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Name(s) and surname(s). Postal and Institutional address of the authors with their respective 
e-mails and telephones. 

Abstract: 100 words and 4 key words, in Spanish with abstract in English. 

Editorial features of the article: 

Source: Times New Roman, 12, 1.5 spacing, separate paragraphs, foliated pages, tables 
and tables are duly justified. 


Content Structure of the Journal: 


Sections: 

i) Editorial (about a general topic of interest, maximum: 3pp) 

ii) Profiles (highlights the intellectual profile of an important thinker related to the dossier 
submitted: 4pp) 

iii) Articles (7 articles: Length minimum 15 pp and maximum 20pp) 


The articles are classified according to the following criteria: 


Research articles. They present in detail detailed research projects. The structure used is 
the IMRD model (Introduction, Method, Results, and Discussion). 


1) Articles of reflection. They present the results of a finished research, from an analyti- 
cal, interpretative or critical perspective, on a specific topic, in which the author 
draws on original sources. 

2) Review articles. They analyze, systematize and integrate the results of published or 
unpublished research on a field of knowledge, to account for the advances and the 
prevailing tendencies. They present a careful bibliographic review of at least fifty 
(50) references. 

3) Short articles. They present the preliminary or partial results of an investigation. 

4) Review of the topic. It presents a critical review of the literature on a particular topic. 


iv) Arguments (2 brief discussion and/or essay articles: minimum 10-15pp). 
v) Book reviews (3pp). 


Bibliographic Reference System. 

Article: 

v.gr., Surname(s), First name, (year). Title article (in quotation marks), name of the journal 
(in italics), Vol & n°, page(s). 

Sousa De, Santos, B. (2011). “Epistemologia del Sur”, Utopia y Praxis Latinoamericana. 16 
(54). Citación APA al interior del texto (Boaventura, 2011:17-39). 


Book: 

Surname(s), First name, (year). Title of the book (in italics), place, editorial, page(s). 
v.gr., Echeverría, B (2005). La modernidad de lo Barroco. México, Ediciones ERA. Citación 
APA al interior del texto (Echeverría, 2005:39). 
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Chapter of the Book: 


Surname(s), First name, (year). Title of the chapter (in quotation marks), in: title of the 
book (in italics), place, editorial, page(s). 

v.gr., Gudynas, E (2013). “Buen vivir y críticas al desarrollo: saliendo de la modernidad por 
la izquierda”, in: Hidalgo, F & Márquez-Fernández, A (2013). Contrahegemonía y Buen 
Vivir. México, Universidad Autónoma Metropolitana. Citación APA al interior del texto 
(Gudynas, 2013:107-125) 


All collaborations must be sent in electronic format Word for Window Office 2016, to the 
following address: entretextos@uniguajira.edu.co 
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Lineamientos para los Arbitros 


La revista Entretextos somete a un expreso arbitraje o proceso de evaluación todos los arti- 

culos recibidos, bajo la modalidad de “pares ciegos”, tal como está prescrito en las normas 

internacionales de acreditación científica del conocimiento. Para esto cuenta con un staff 
de expertos reconocidos en las áreas de investigación asociadas en sentido interdisciplinar, 

a los perfiles editoriales que se enmarcan en los estudios interculturales de América Latina 

y del Caribe. 


Los árbitros o evaluadores invitados a cumplir con sus respectivas tareas de análisis, inter- 
pretación y crítica, deben desempeñar sus tareas ajustados a los principios éticos básicos 
que regulan prácticas de neutralidad ideológica de cualquier naturaleza, que impidan o 
sean obstáculo para una valoración objetiva que haga viable probar los criterios de verdad 
que se profieren como válidos para aceptar regiones de conocimientos en cuanto que orden 
coherente con alguna de las racionalidades epistémicas que forman parte del pensamiento 
de la complejidad 


El árbitro o evaluador contará para el logro más eficiente de su evaluación con un cues- 
tionario donde se señalan los aspectos más representativos del artículo a calificar, a fin de 
lograr tal propósito. En modo alguno los requisitos que se cumplen en la tarea evaluativa, 
deberán ser percibidos como normas limitantes o coactivas que impongan un control respeto 
a la pertinente discrecionalidad del árbitro o evaluador, para considerar y/o proponer otros 
criterios u observaciones, que tiendan a garantizar el rigor teórico y/o metodológico de los 
resultados expuestos en el artículo, 


Se recomienda a los árbitros o evaluadores, tener muy en cuenta los siguientes lineamientos 
que se recomiendan para cumplir con la lectura de “forma y contenido” a la que debe ser 
sometida el artículo y cualquier otro tipo de texto o comunicación de carácter científico o 
humanístico. 


Lineamientos formales del texto: 


Gramática del discurso: Es indispensable que el uso de la lengua castellana se corresponda 
a las normas de gramática, puntuación y ortografía que permitan una construcción del 
discurso con suficiente coherencia lógica y sintáctica, implicación entre el sentido semántico 
y pragmático del enunciante y lo enunciado de la idea objeto de composición discursiva. 
También del adecuado uso de títulos, subtítulos y de párrafos, que favorezcan la mejor 
comprensión del texto escrito. 
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Lineamientos de contenido del texto: 


Marco teórico: Debe haber una presencia sustantiva y fundamentada de las categorías de 
los autores principales que sirven de referentes teóricos a fin de validar la construcción del 
objeto de la investigación en su correspondiente relación con antecedentes generados por 
investigaciones vinculantes. Es decisivo para el árbitro que se pueda detectar el contexto 
situacional de la investigación a fin de establecer el alcance de los resultados posibles a 
obtener, así como la originalidad que se deriva de la interpretación que se hace desde la 
teoría sobre la realidad de estudio. 


Marco metodológico: Debe haber una clara exposición procedimental de la aplicación de los 
estadios del método que sirven de consistencia método-lógica a las teorías que se suscriben 
en la investigación, en cuanto que válidas para contrastar sus resultados con la realidad 
estudiada. La conexión entre teoría y objeto es analógica en el sentido más intrínseco de la 
aplicación metodológica, pues es a través de éste que la teoría se valida, revalida o refuta. 
Por lo tanto, interesa conocer cómo el método hace posible la creación del conocimiento. 


Marco epistemológico: Debe haber un desarrollo muy puntual de la racionalidad episté- 
mica que sirve de punto de partida o contexto de la cultura científica de la que se nutre la 
teoría y la metodología, ya que el ejercicio práctico de la experiencia racional estructura y 
desestructura el campo lógico y fáctico del sistema de pensamiento inherente a la ciencia. 
Es de particular importancia destacar cómo y porqué los procesos de cambio y de transfor- 
mación de la racionalidad son inteligibles según sus movimientos sincrónicos o diacrónicos, 
en relación a principios universales del paradigma de la época. El giro de la racionalidad 
epistémica debe dar cuenta de las disrupciones de los sistemas de pensamiento de las 
ciencias y sus objetos de estudio. 


Marco disciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar: Debe haber de un modo indiscutible 
un planteamiento directo de los supuestos disciplinares que sirven de sostén a la postura 
científica que se desea avalar en la investigación y que se distingan las parcelas de estudios 
que se indagan tanto en su orden lógico interno como en su facticidad externa. En tal sentido, 
se debe evitar cualquier ambigúedad que opaque la distinción que porta una disciplina de 
otras; pero, también, es permisible plantear probables conexiones de transversalidad entre 
disciplinas que sin deslegitimar el status quo de éstas, derivan en novedades e innovaciones 
en los resultados de conocimiento por causa de la inter/transdisciplinariedad. 


Repertorio bibliográfico: Debe haber evidencia de que la selección y utilización del 
repertorio bibliográfico para el desarrollo del artículo, es consecuencia de la conceptua- 
lización y problematización del objeto de investigación; y, por consiguiente, se avala por 
la calidad teórica, metodológica y epistémica necesaria, pues es necesario garantizar un 
óptimo soporte de fuentes para el análisis e interpretación que requiere el curso de la 
investigación. 
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Guidelines for Peer Reviewers 


The journal Entretextos submits to an express review or evaluation process all the articles 
received, under the modality of “blind pairs”, as it is prescribed in the international norms 
of scientific accreditation of knowledge. For this purpose, it has a staff of recognized experts 
in the areas of research associated in an interdisciplinary sense to the editorial profiles that 
are framed in the intercultural studies of Latin America and the Caribbean. 


The reviewers or evaluators invited to perform their respective tasks of analysis, interpretation 
and criticism, must carry out their tasks in accordance with the basic ethical principles that 
govern practices of ideological neutrality of any nature that prevent or obstruct an objective 
assessment that makes viable to prove the criteria of truth that are said to be valid in order 
to accept regions of knowledge as a coherent order with some of the epistemic rationalities 
that are part of the thought of complexity. 


The reviewer or evaluator will be provided, for the most efficient achievement of his evalua- 
tion, with a questionnaire that indicates the most representative aspects of the article to be 
qualified, in order to achieve this purpose. In no way, the requirements that are fulfilled in 
the evaluative task should be perceived as limiting or coercive norms that impose a control 
with respect to the pertinent discretion of the reviewer or evaluator, to consider and/or 
to propose other criteria or observations, that tend to guarantee The theoretical and/or 
methodological rigor of the results presented in the article. 


It is recommended to reviewers or evaluators to take into account the following guidelines 
recommended to comply with the reading of “form and content” to which the article should 
be submitted and any other type of scientific or humanistic text or communication. 


Formal Text Guidelines: 


Grammar of the speech: It is indispensable that the use of the Spanish language corres- 
ponds to the norms of grammar, punctuation and spelling that allow a construction of the 
speech with sufficient logical and syntactic coherence, implication between the semantic 
and pragmatic sense of the enunciate and the enunciated of the idea object of discursive 
composition. Also of the proper use of titles, subtitles and of paragraphs that favors the 
better understanding of the written text. 


Text Content Guidelines: 


Theoretical Framework: There must be a substantive and substantiated presence of the 
categories of the main authors that serve as theoretical references in order to validate the 
construction of the research object in its corresponding relationship with antecedents ge- 
nerated by binding research. It is decisive for the reviewer to detect the situational context 
of the investigation in order to establish the scope of the possible results to obtain, as well 
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as the originality that derives from the interpretation that is made from the theory on the 
reality of study. 


Methodological Framework: There must be a clear procedural exposition of the application 
of the stages of the method that serve as methodological consistency to the theories that are 
subscribed in the research, as valid to test their results with the reality studied. The connec- 
tion between theory and object is analogous in the most intrinsic sense of methodological 
application, for it is through this that theory is validated, revalidated, or refuted. Therefore, 
it is interesting to know how the method makes possible the creation of knowledge. 


Epistemological Framework: There must be a very punctual development of the epistemic 
rationality that serves as the starting point or context of the scientific culture that nourishes 
theory and methodology, since the practical exercise of rational experience structures and 
destructures the logical and factual field of the system of thought inherent to science. It is of 
particular importance to highlight how and why the processes of change and transformation 
of rationality are intelligible according to their synchronous or diachronic movements, in 
relation to universal principles of the paradigm of the time. The spin of epistemic rationality 
must account for the disruptions of the systems of thought of sciences and their objects of 
study. 


Disciplinary, interdisciplinary and transdisciplinary Framework: There must be an indispu- 
table direct approach to the disciplinary assumptions that serve as support for the scientific 
position to be endorsed in the research and to distinguish the parts of studies that are 
investigated both in their internal logical order as in its external facticity. In this sense, any 
ambiguity that opaque the distinction that one discipline bears from others must be avoi- 
ded. But it is also permissible to propose probable cross-disciplinary connections between 
disciplines that, without delegitimizing the status quo of these disciplines, lead to novelties 
and innovations in knowledge results due to inter/transdisciplinarity. 


Bibliographic Repertoire: There must be evidence that the selection and use of the bibliogra- 
phic repertoire for the development of the article is a consequence of the conceptualization 
and problematization of the research object; and is therefore supported by the theoretical, 
methodological and epistemic quality required as it is necessary to guarantee an optimal 
support of sources for the analysis and interpretation required through the course of the 
research. 
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Formato de Evaluación de Artículos 


Estimado(a) árbitro, si usted considera que este artículo no responde a los perfiles editoriales 
identificados en la revista Entretextos, por favor, remita a la Secretaría su opinión sin dar 
curso a la evaluación. 


Título del Artículo: 
Fecha de recepción: 
Fecha de arbitraje: 


Fecha de Aprobación: 














Se propone el artículo por: 


a. 
b. 


Primera vez 
Evaluado previamente 


Característica del Artículo: 


an op 


Investigación 
Reflexión 
Revisión 
Corto 


Escala de evaluación del Artículo con un puntaje creciente de 1 a 5 siendo éste el mayor. 
Se afiaden de seguido sugerencias, comentarios y observaciones pertinentes por parte del 














árbitro. 
1. Fl titulo del Artículos es representativo del contenido desarrollado?: 
Observaciones: 
2. Es adecuado el Resumen: 
Observaciones: 
3. Es adecuada la traducción al inglés (Abstract)? 
Observaciones: 
4. Las palabras clave son pertinentes?: 
Observaciones: 
5. El(os) autor(es) generan un aporte significativo en el área de estudio?: 


Observaciones: 





ENTRETEXTOS. REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 1 87 


10. 


11. 


12. 


13. 


Se presentan objetivos claros y precisos?: 


Observaciones: 





Las conclusiones responden a los objetivos planteados?: 


Observaciones: 





Se presenta un estado del arte en el area de estudio?: 


Observaciones: 





Presenta un dominio de las teorias y metodologias de investigacion en correspondencia 
con la naturaleza de la investigación?: 


Observaciones: 





El artículo presenta algún tipo de sesgo etnológico, de género, político, que deslegitime 
su validez científica o humanística?: 


Observaciones: 





Son adecuadas, si es el caso, número y presentación de tablas, cuadros o figuras?: 
Observaciones: 


El repertorio bibliográfico refleja la actualidad y vigencia de la investigación 
realizada?: 


Observaciones: 





La redacción cumple con el debido uso gramatical de la lengua de acuerdo con su 
sintaxis, puntuación, coherencia de ideas, análisis argumentativo, hilaridad de pá- 
rrafos, etc?: 


Observaciones: 





Tabla de Evaluación: 


a. El artículo se puede publicar tal como se ha recibido: 
b. El artículo se puede publicar pero atendiendo antes a las observaciones de forma y/o 


de fondo que solicita el árbitro: 


c. El artículo no es publicable: 


Comentarios al item señalado en la Tabla de Evaluación: 
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